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A todos los que leerán este libro les invitamos al viaje de la vida, a disfrutar de cada 
etapa del camino, al viaje emocional, a mirar al interior de sí mismos. Como lo expresa 
el poema que transcribimos para ustedes, en la vida lo más importante no es llegar, es 
enriquecerse de todo lo que nos aporta:
Ítaca
Cuando emprendas tu viaje a Ítaca
pide que el camino sea largo,
lleno de aventuras, lleno de experiencias.
No temas a los lestrigones ni a los
cíclopes
ni al colérico Poseidón,
seres tales jamás hallarás en tu camino,
si tu pensar es elevado, si selecta
es la emoción que toca tu espíritu y tu
cuerpo.
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ni al salvaje Poseidón encontrarás,
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en que llegues -¡con qué placer y alegría!-
a puertos nunca vistos antes.
Detente en los emporios de Fenicia
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nácar y coral, ámbar y ébano
y toda suerte de perfumes sensuales,
cuantos más abundantes perfumes
sensuales puedas.
Ve a muchas ciudades egipcias
a aprender, a aprender de sus sabios.
Ten siempre a Ítaca en tu mente.
Llegar allí es tu destino.
Mas no apresures nunca el viaje.
Mejor que dure muchos años
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sin aguantar a que Ítaca te enriquezca.
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Sin ella no habrías emprendido el camino.
Pero no tiene ya nada que darte.
Aunque la halles pobre,
Ítaca no te ha engañado.
Así, sabio como te has vuelto, con tanta
experiencia,
entenderás ya qué significan las Ítacas.
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El presente texto surge de la necesidad de definir las habilidades para la vida desde 
una perspectiva psicológica y educativa, de manera que sirva como base conceptual 
para el trabajo investigativo de la Universidad Católica Luis Amigó entorno al rol 
que tienen dichas habilidades en la prevención e intervención de problemas de salud 
mental.
Para la construcción de los capítulos se acudió a la revisión sistemática, entendida 
por Kitchenham (2004) como la estrategia para evaluar e interpretar la información 
relevante respecto a un fenómeno de interés. Siguiendo esta línea, cada uno de los 
autores analizó variables asociadas a las habilidades para la vida como la salud men-
tal, el desarrollo humano, la cognición, las emociones, y los procesos de socialización.
Cabe anotar que durante el proceso de búsqueda teórica realizada por los autores 
se observó que existen pocos libros que abordan el tema; si bien existen programas de 
prevención e intervención que se apoyan en este enfoque, se hace necesario validar y 
aportar evidencias que lleven a conocer sus bondades, pero también a reconocer sus 
limitaciones.
Las habilidades para la vida (en adelante HpV) surgen como una propuesta edu-
cativa que ha sido promovida por la Organización Mundial de la Salud (OMS, 2001) 
para cuidar del ser humano y de su desarrollo vital. Este enfoque reconoce el riesgo 
psicosocial que enfrentan los adolescentes, en particular –pero no exclusivamente 
porque es transversal a diversas poblaciones– aquellos que habitan en contextos de 
pobreza que favorecen y producen situaciones de vulnerabilidad y exclusión.
Aunque la intervención en las habilidades para la vida se ha sugerido como una 
herramienta para la atención en salud y ha sido útil para problemas de índole educa-
tivo, a medida que avanzaron las prácticas y se aplicó a otros casos específicos como 
la prevención de embarazos adolescentes, prevención del VIH y demás, los organis-
mos internacionales reconocieron en las destrezas sociocognitivas y la regulación de 
emociones un fundamento para la generación de políticas públicas.
Por lo anterior, este libro pretende conceptualizar las habilidades para la vida desde 
las dimensiones cognitivas, emocionales y sociales, así como dar a conocer su perti-
nencia para contrarrestar algunos fenómenos ya mencionados que están afectando a 
los adolescentes. Además, cada uno de los capítulos permitirá observar la relación del 
tema que nos atañe con la teoría del desarrollo humano y la salud mental.
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Finalmente, todo el desarrollo teórico sugiere elementos que pueden contribuir a 
la comprensión de este enfoque, dejando la puerta abierta para construir propuestas 
pedagógicas a partir de los sustentos conceptuales planteados a lo largo de este libro.
Referencias
Kitchenham, B. (2004). Procedures for performing systematic reviews. Keele, UK, 
Keele University, 33, 1-26. http://www.elizabete.com.br/rs/Tutorial_IHC_2012_
files/Conceitos_RevisaoSistematica_kitchenham_2004.pdf
Organización Mundial de la Salud. (2001). Informe sobre la salud en el mundo 2001: 
Salud mental: nuevos conocimientos, nuevas esperanzas. https://www.who.int/
whr/2001/en/whr01_es.pdf?ua=1
Capítulo I
Habilidades para la vida:
Una aproximación conceptual para 





Las HpV (habilidades para la vida) son propuestas por la Organización Mundial 
para la Salud (OMS,1993), para mitigar diversos problemas en la población desde el 
ámbito educativo, realizando actividades de prevención y/o la promoción de la salud 
enfocadas en las “destrezas psicosociales que les facilitan a las personas enfrentarse 
con éxito a las exigencias y desafíos de la vida diaria” (Mantilla, 2001, p. 7).
Lo anterior ha permitido que dichas habilidades se permeen de diversos contextos 
y fenómenos sociales mediante procesos sistemáticos, continuos e interdisciplinares, 
y no obedeciendo únicamente al espectro psicológico como pudiese pensarse.
Este capítulo desarrolla dos apartados. El primero inicia con un recorrido episte-
mológico frente al concepto de HpV presentándolo como una estrategia –tal como lo 
indicó la OMS (1993)– pasa a exponer las HpV como una competencia psicosocial 
inherente y fundamental para el desarrollo del ser humano; y finaliza con una des-
cripción de diez habilidades que son reconocidas dentro de tres grandes grupos, no 
sin antes realizar una distinción de su complejidad a la hora de ser aplicadas en una 
realidad particular.
En el segundo apartado se recorren tres fenómenos sociales: consumo de sustancias 
psicoactivas, delincuencia juvenil y embarazo adolescente, en los cuales se pueden 
visualizar y desarrollar las HpV como factores protectores de cualquier individuo.
1.1. Entendiendo las HpV desde una aproximación 
conceptual
1.1.1. Pensadas como estrategia
Las HpV surgen inicialmente como una estrategia de la OMS (1993) para promover 
en el ámbito global la salud mental y emocional y el fortalecimiento de factores pro-
tectores en niños, adolescentes y jóvenes. Su enfoque pretende retrasar la edad de 
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inicio del uso del tabaco, el alcohol y la marihuana; enseñar a controlar la ira; prevenir 
conductas sexuales de alto riesgo y la conducta criminal; mejorar conductas rela-
cionadas con la salud y la autoestima e, incluso, el rendimiento académico, aspecto 
que posibilitará después una función puramente educativa o formativa, entre otras. 
Todo ello, como afirma Martínez (2014), “tenían un énfasis ‘informativo’ y técnico 
académico y centrado, generalmente en las habilidades sociales y en la solución de 
problemas” (p. 65).
Este aprendizaje, enfocado desde la teoría social propuesta por Bandura (1977), 
cobra valor al hablar de las HpV, en cuanto que los niños aprenden a comportarse por 
medio de la instrucción y la observación; su conducta, entonces, se consolida o se 
modifica conforme a las consecuencias que surgen de sus acciones y a la respuesta de 
los demás hacia sus conductas.
Los niños aprenden a comportarse, afirma Martínez (2014), por medio de la obser-
vación y la interacción social, razón por la que se les deben enseñar habilidades. El 
mejor proceso para ello es permitiendo, en primer lugar, que adquieran las herra-
mientas teóricas necesarias, para que luego las puedan poner a prueba sin temor a 
equivocarse, y así finalmente recibir una retroalimentación de su comportamiento. 
Bandura (1977), al respecto, hace hincapié en la auto eficiencia –entendida como la 
confianza en sus propias habilidades para desempeñar diversas conductas– como la 
herramienta más importante para aprenderlas y mantenerlas, especialmente en vista 
de las presiones sociales para que exista un comportamiento diferente.
Así, el desarrollo de destrezas no solo se convierte en una cuestión de comporta-
miento externo, sino de cualidades internas. Aspecto que devela la actuación de las 
habilidades de la vida como un ejercicio formativo o educativo, en cuanto permite el 
desenvolvimiento del sujeto en su entorno.
Ahora bien, asumir las HpV como estrategias permitió incluirlas en el abordaje de 
asuntos particulares y “poco a poco se fueron diseñando programas ajustados a pro-
blemas específicos de salud pública desde un enfoque preventivo, como consumo de 
sustancias psicoactivas, embarazos adolescentes, entre otros” (Martínez, 2014, p. 65).  
La injerencia de las HpV en los procesos de salud pública les facultó dar respuesta a 
otros problemas sociales propios de diferentes contextos, incluido el sector educativo.
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De acuerdo con Mantilla (2001), “la convocatoria del Ministerio de la Salud en 
1996 para generar instrumentos didácticos que fueran utilizados en la educación for-
mal posibilitó el arribo a Colombia de las HpV” (p. 1). La Fundación Fe y Alegría1 
implementó esta estrategia de prevención y con su éxito afectó ámbitos propios de la 
salud pública y posibilitó llevarlos al educativo.
1.1.2. Las HpV como competencias psicosociales
Hablar de HpV es recrear imaginarios sociales fundamentados en los valores éticos 
que son enseñados en el colegio, con el único objetivo de aprender a vivir mejor, pues 
a lo largo de la existencia se posee el compromiso de enfrentar las exigencias del 
medio y, con ello, las lecciones y retos principales de la cotidianidad misma.
Al respecto, García et al. (2015) expresan que los usos inadecuados de la libertad 
en acciones, actitudes y comportamientos en diferentes contextos han hecho que se 
deteriore en parte la calidad de vida de las personas y, por ende, su desarrollo psicoso-
cial, y es allí, donde aprender a vivir mejor y para la vida se convierte en un verdadero 
reto no solo en el seno familiar, sino también en las escuelas. Hoy por hoy, las HpV 
poseen un valor intrínseco y se están convirtiendo en un componente importante en la 
promoción de la inteligencia emocional, la salud y el bienestar integral.
Teniendo en cuenta lo anterior, es importante mencionar que las HpV se relacionan 
directamente con el concepto de competencia psicosocial, entendida como “la habi-
lidad de una persona para enfrentarse exitosamente a las exigencias y desafíos de la 
vida diaria” (UNICEF, 2017, p. 54). En este sentido, se reconoce que la promoción de 
la salud es su principal objetivo y su interés específico es tener ciudadanos más salu-
dables, que tengan conocimientos técnicos para enfrentarse al mundo laboral, pero 
que también cuenten con actitudes y valores que les permitan afrontar los desafíos de 
la vida cotidiana.
Las competencias juegan un papel importante en dicho afrontamiento; Fernán-
dez-Daza y Fernández-Parra (2012) las definen como las capacidades, habilidades, 
destrezas, conocimientos, actitudes y hábitos de conducta que posee una persona para 
realizar específicamente una actividad. La familia, como institución social, permite el 
desarrollo de lo mencionado, por lo que urge que trabaje mancomunadamente con la 
1 Es una fundación que ofrece programas de atención psicosocial, entre otras, brinda oportunidades de estudio a los sectores más pobres de la sociedad, 
además, coordina procesos de formación a profesores y gestiona un sistema de radio educativa en 21 países.
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comunidad educativa, de modo que se actúe con coherencia entre lo cognitivo, afec-
tivo y lo social, en la formación de valores y aprendizajes que faciliten la inteligencia 
emocional y las competencias psicosociales; solo así se favorece una educación en 
HpV.
Así, las HpV pueden pensarse como una competencia de índole puramente psico-
social, es decir, se convierten en la posibilidad de desarrollar una serie de habilidades 
que, aunque intrínsecas no desconoce la injerencia del entorno, por ello, se hace latente 
la necesidad de continuar formando en este tipo de competencias pensadas desde la 
transversalidad -ya no desde un problema particular- de todas las dimensiones del ser 
humano: laboral, familiar, académica, social e incluso la ciudadana.
1.1.3. ¿Cuáles son las HpV?
Muchas son las competencias que requiere el ser humano para enfrentar la vida diaria, 
sin embargo, la OMS (1993) se focaliza en diez: conocimiento de sí mismo, comuni-
cación efectiva, toma de decisiones, pensamiento creativo, manejo de sentimientos y 
emociones, empatía, relaciones interpersonales, solución de problemas y conflictos, 
pensamiento crítico, manejo de tensiones y estrés. La definición y apropiación de 
cada una están marcadas por la complejidad del hombre y sus relaciones, desde aristas 
como lo cultural, lo etario, o el contexto mismo:
Cada habilidad está compuesta por uno o más elementos, cuya naturaleza está determinada por las normas 
y valores que definen lo que es un comportamiento apropiado en cada contexto social y cultural. A su vez, las 
normas y valores dependen de factores como el género, la edad y la condición social. (Mantilla, 2001, p. 8)
Las habilidades se agrupan en tres categorías (ver Figura 1.1). Las habilidades cog-
nitivas permiten la “comprensión de las consecuencias de las acciones” (Mantilla & 
Chaín, 2012, p. 106) y posibilitan la mirada de los actos, el análisis de sus resultados y 
de las perspectivas del individuo a futuro, dando cuenta de la realidad humana misma 
y enfocándose en situaciones reales propias de los contextos. De este grupo forman 
parte: conocimiento de sí mismo, pensamiento creativo, solución de problemas y con-
flictos y pensamiento crítico.
Las habilidades emocionales “están enlazadas de forma que, para una adecuada 
regulación emocional, es necesaria una buena comprensión emocional y, a su vez, 
para una comprensión eficaz requerimos de una apropiada percepción emocional” 
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(Fernández-Berrocal & Extremera Pacheco, 2002, p. 2). No basta con habilidades 
puramente cognitivas, ni puramente sociales, es necesario realizar procesos de auto 
conocimiento, de introspección y de reconocimiento emocional para alcanzar un equi-
librio en la vida misma. En esta categoría se encuentran: toma de decisiones, manejo 
de sentimientos y emociones, empatía, manejo de tensiones y estrés.
Las habilidades sociales, por su parte, son todas aquellas capacidades que un indi-
viduo posee para relacionarse en contextos determinados; se definen como “la capaci-
dad de la persona de ejecutar una conducta de intercambio con resultados favorables” 
(Morales Rodríguez et al., 2013, p. 100), por lo que su desarrollo es fundamental para 
el establecimiento y mantenimiento de relaciones interpersonales sanas y positivas. 
Serán reconocidas dentro de este grupo la comunicación efectiva, la empatía y las 
relaciones interpersonales.
Figura 1.1. Esquema general de las habilidades para la vida
Estos tres grandes grupos permiten realizar un análisis de las HpV desde lo concep-
tual, sin embargo, ello no implica que respondan únicamente a su categoría, pues son 
transversales a las esferas humanas y su alcance es fundamental para el sujeto mismo. 
Recordemos, además, que su participación no se reduce a procesos preventivos o 
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educativos o de promoción de la salud –aunque allí siguen teniendo vigencia– sino 
que ahora se piensan como competencias psicosociales que intervienen directamente 
en la vida de todos.
1.2. Las HpV y su pertinencia en fenómenos sociales
Antes de abordar los diferentes fenómenos sociales en los cuales la HpV tiene una 
injerencia directa, es necesario explicar los factores de riesgo y factores protectores, 
pues desde allí las HpV operan como protección contra el riesgo.
El factor de riesgo es “una característica interna o externa al individuo cuya pre-
sencia aumenta la probabilidad o predisposición de que produzca un determinado 
fenómeno” (Laespada et al., 2004, p. 16). Es importante acotar que los fenómenos 
sociales son dinámicos y variables de acuerdo con factores como el contexto, las par-
ticularidades de cada caso, la vida misma, en consecuencia, existen múltiples aspectos 
que pudiesen convertirse en riesgo, bien sean los pares, la escuela, la calle como lugar 
de tránsito y de socialización, o incluso la familia misma.
En cuanto a los factores protectores, son definidos como aquellos “rasgos de las 
personas, entornos, situaciones y/o acontecimientos que parecen moderar las pre-
dicciones de psicopatología basadas en niveles de riesgo individual. Los factores 
de protección, si están presentes, favorecen la resistencia ante el riesgo y fomentan 
resultados caracterizados por patrones de adaptación y competencia” (Rutter, como se 
cita en Blasco, 2012, p. 6); sin embargo, últimamente se han considerado como pro-
tectores todos aquellos factores que de una u otra manera influyen positivamente en 
el sujeto, cuando este se encuentre mediado por el riesgo mismo. Este planteamiento 
otorga cabida a vislumbrar las HpV como factores protectores ante posibles riesgos, 
ante fenómenos latentes y plausibles.
Al respecto, Bronfenbrenner (1979) propuso el llamado modelo ecológico que tiene 
como objetivo el análisis psicológico del desarrollo humano basado en círculos con-
céntricos divididos en macrosistema, exosistema y microsistema. El primero influye 
en las formas de organización, creencias culturales y estilos de vida; el segundo lo 
conforman los sistemas de relaciones enmarcadas por las instituciones culturales; y 
el último nivel lo conforman las relaciones más próximas que caracteriza la familia.
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Los espacios y ambientes en los que se desenvuelve el ser humano, en especial los 
adolescentes, contribuyen a la formación de su estilo de vida y afectan directamente 
sus microsistemas. La familia y el colegio, entonces, son los espacios en los que fluc-
túa la comunicación de esta población y donde se potencializan sus conductas, ya que 
cada una de ellas son reforzadas en estos dos microsistemas, y su interacción permite 
que el individuo pueda establecer o no el acceso a un apoyo social para resolver cual-
quier tipo de situación que se le presente.
De este modo, las HpV son pertinentes para el abordaje de diferentes fenómenos 
sociales como el consumo de SPA, la delincuencia juvenil y los embarazos en ado-
lescentes; asuntos de gran interés para diferentes actores y/u organizaciones, que no 
escatiman esfuerzos por dar respuesta a ellos.
1.2.1. Consumo de sustancias psicoactivas (SPA)
Según la Organización Mundial para la Salud (OMS, 2002), las sustancias psicoac-
tivas, al ser introducidas en el organismo por cualquier vía, producen una alteración 
en el funcionamiento del sistema nervioso central del individuo (SNC), ocasionando 
consecuentemente una alteración en el comportamiento. En otras palabras, las SPA 
son productos químicos que afectan el sistema nervioso central, trastornando el pen-
samiento de la persona que los consume, su estado de ánimo y/o sus conductas (Beck 
et al., 1999, p. 20).
La OMS (2002) clasifica las diferentes clases de sustancias de acuerdo con el 
efecto que tienen sobre el Sistema Nervioso Central existiendo tres grandes grupos: 
las depresoras, estimulantes y alucinógenas. Las primeras disminuyen el nivel de fun-
cionamiento del SNC; en dosis moderadas provocan euforia, personalidad bromista y 
ocurrente, pocas reservas de sus deseos y emociones; y en dosis altas, enlentecimiento 
generalizado, sueño y sensación de postración, pueden ocasionar pérdida del conoci-
miento, detener las funciones cardiorrespiratorias y producir la muerte; en este grupo 
encontramos: el alcohol, los barbitúricos, sedantes, ansiolíticos, el opio, la heroína, 
derivados de la gasolina y la acetona, como por ejemplo el bóxer.
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Por el contrario, explica la OMS (2002), las sustancias estimulantes proporcionan 
la impresión de una agudeza tanto psicológica como física y producen aceleración del 
funcionamiento de diversos sistemas tanto fisiológicos como psicológicos; los prin-
cipales estimulantes son la cocaína, anfetaminas, el bazuco, la cafeína y el cigarrillo.
Por último, los fármacos alucinógenos son conocidos como psicodélicos, produ-
cen cambios o alteraciones perceptivas (visuales, sonoras y somestésicas) provocando 
alucinaciones, trastornos en el pensamiento, autoconciencia, emoción, pueden gene-
rar efectos depresores o estimulantes o ambos; entre las drogas alucinógenas encon-
tramos: LSD (ácido lisérgico extraído de un hongo), hongos, yahé, éxtasis, hachís, 
fenciclidina, marihuana (OMS, 2002).
Ahora bien, vislumbremos los resultados de la promoción de HpV entre jóvenes 
escolarizados en cuanto a la disminución del consumo de SPA en adolescentes esco-
lares.
La investigación De La Barrera (2012) efectúa un recuento de programas basados 
en HpV. Uno de ellos es Life Skills Training Program (LST, por sus siglas en inglés), 
dirigido a estudiantes, enseña habilidades sociales, cognitivas y emocionales, y les 
informa acerca del consumo de drogas desmitificando creencias erróneas. El análisis 
de su gestión indicó que más del 50% de los estudiantes atendidos en un periodo de 25 
años han disminuido significativamente el consumo de sustancias ilegales. Así mismo 
el programa Chimalli, que se rige por un modelo de prevención y protección basado 
en los riesgos psicosociales y que se dirige a individuos y comunidades, ha realizado 
su proceso mediante el fortalecimiento de habilidades de protección sociales, emocio-
nales y cognitivas.
Siguiendo esta línea, se encuentra el proyecto Construye tu vida sin adicciones; 
dirigido a adolescentes, jóvenes y adultos, utiliza material específico para cada pobla-
ción con el que busca la conformación de estilos de vida que permitan desarrollar al 
máximo el potencial de cada persona y propiciar condiciones que mejoren la calidad 
de vida de las familias y comunidades.
Al dar una mirada a la aplicación colombiana, se resalta la investigación cualita-
tiva de Díaz-Alzate y Mejía-Zapata (2018), quienes abordaron un grupo de jóvenes 
escolares y determinaron, en primera instancia, que las habilidades carentes eran las 
sociales, lo que indica la necesidad de fortalecer los procesos relacionales entre los 
pares; además de ello, se determinó que impartir las HpV como una cátedra o una asig-
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natura anclada al plan de estudios es limitado y poco práctico puesto que no alcanza 
el objetivo de convertirse en un factor protector, por ende, se proponen usarlas como 
herramienta transversal a todo el proceso formativo de los estudiantes, de manera que 
se alcancen los resultados esperados en materia de prevención.
De este modo validamos que las HpV emocionales, sociales y cognitivas, focaliza-
das de la manera adecuada, se convierten en un mecanismo de desarrollo de compe-
tencias fundamental para prevenir o disminuir el consumo de SPA.
1.2.2. Delincuencia juvenil
Otro de los fenómenos sociales coyunturales es la delincuencia juvenil. Según Toro 
(2018), hablar de delincuencia es hablar de un asunto multicausal que se interrelaciona 
con diversos factores culturales, económicos, políticos, familiares y, por supuesto, 
individuales. Se convierte en un tema de profundo interés en cuanto es medible en 
variables correlacionales a la ciudadanía respecto a percepciones de seguridad y otras.
Como fenómeno social propiamente descrito, trastoca la realidad de los jóvenes, de 
tal forma que ellos asumen una cosmovisión diferente y unas perspectivas particulares 
de vida; tanto así que ya no hablamos de delincuencia en su nivel macro, sino que se 
particulariza al plantearla como delincuencia juvenil.
Algunos estudios del tema coinciden en que el fenómeno está conectado con el 
estrato socioeconómico:
La situación de extrema pobreza en que viven grandes núcleos de población en los países de América Latina 
nos muestra una imposibilidad estructural de inserción de muchos jóvenes en las estructuras formales de la 
sociedad. De ahí que los jóvenes y su identidad se construyan mayoritariamente por fuera de la formalidad 
social, de esta manera, la identificación con los objetivos y valores culturales dominantes resulta compleja, 
ya que la identidad social de una gran mayoría de jóvenes de los sectores populares no se constituye como 
clase trabajadora, ni como estudiantes, ni mucho menos como ciudadanos de grandes metrópolis. (Jiménez 
Ornelas, 2005, p. 222)
Así mismo, no es extraño notar que social y culturalmente se asocia la pobreza 
como un factor causal que conduce de manera prematura a los sujetos a asumir com-
portamientos delincuenciales, en aras incluso de sobrevivir (Bonalume & Jacinto, 
2019).
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A diferencia del consumo de SPA, las HpV no han sido muy replicadas en el ámbito 
de la reeducación que, a partir de la pedagogía social, se encarga de trabajar con los 
jóvenes. Al respecto, la investigación de Gonzáles (2007), titulada Entrenamiento de 
habilidades sociales en menores infractores, deja entrever la dificultad a la hora de 
aplicarlas con este tipo de población si antes no se han generado los espacios nece-
sarios para que, a su vez, las HpV sean aprovechadas de la mejor manera; aunque su 
apuesta fue por las habilidades sociales, se estipula la importancia de desarrollar otro 
tipo de habilidades en estos jóvenes, quienes sin algún tipo de factor protector optan 
por el delito como sentido de vida.
La investigación de Toro (2018), titulada Reincidencia juvenil en conductas delic-
tivas. Un acercamiento comprensivo al problema en el Instituto de Formación Toribio 
Maya, muestra que existe un gran problema en la institucionalización2 de los jóvenes, 
cuyos porcentajes de reincidencia son altísimos; así mismo evidencia que la peda-
gogía en el Centro de Atención Especializado (CAE)3 posee prácticas que no son 
sometidas a evaluación para verificar su eficacia y esto contribuye –no es el único 
factor asociado4– al fenómeno, no de la delincuencia juvenil, si no de la reincidencia 
juvenil en conductas delictivas. Aunque dicha investigación no trabaja las HpV, puede 
deducirse de esta la necesidad de replantear procesos formativos, pedagógicos y/o 
educativos dando cabida al desarrollo de competencias psicosociales, que sin lugar a 
dudas dotarían de elementos a los jóvenes para enfrentar un proceso de socialización.
Lo descrito corrobora que el trabajo de las HpV con este tipo de población facilita-
ría sus procesos de socialización en cuanto enfoca las diferentes competencias psico-
sociales: emocional, cognitiva y social. Se constituye entonces como una posibilidad 
de exploración en estos contextos particulares y se evocan sus buenos resultados en 
otros fenómenos impajaritablemente asociados.
2 Para este caso concreto, “la institucionalización se refiere a un proceso dinámico y sistemático construido por pasos, cuyo desarrollo pretende evidenciar 
la atención y formación integral del joven. Está constituida por etapas, niveles, fases y/o momentos. (…) Es importante tener en cuenta que el avance de 
la estructura parte de los logros obtenidos por el adolescente o joven en su proceso reeducativo” (Toro, 2016, p. 8).
3 Lugar donde son ubicados los jóvenes por orden de un juez de conocimiento cuando son hallados responsables de la comisión de un delito; se entiende 
que esta es una sanción privativa de la libertad en medio institucional en la cual permanece el adolescente hasta tanto la sanción cese o se modifique 
(Ley 1098, Art. 187). 
4 Durante la investigación se trabajaron tres grandes categorías que dan cuenta de la reincidencia juvenil en conductas delictivas: procesos relacionales 




Los embarazos adolescentes se han convertido en un verdadero problema del ámbito 
mundial, al cual diversas organizaciones de la salud pública prestan atención. La OMS 
(2018) publicó los siguientes datos:
Unos 16 millones de jóvenes de 15 a 19 años y aproximadamente 1 millón de niñas menores de 15 años dan 
a luz cada año, la mayoría en países de ingresos bajos y medianos. Las complicaciones durante el embarazo y 
el parto son la segunda causa de muerte entre las jóvenes de 15 a 19 años en todo el mundo. Cada año, unos 
3 millones de jóvenes de 15 a 19 años se someten a abortos peligrosos. Los bebés de madres adolescentes 
se enfrentan a un riesgo considerablemente superior de morir que los nacidos de mujeres de 20 a 24 años.
Los datos anteriores son similares a los presentados en Colombia por el Departa-
mento Administrativo Nacional de Estadística, en el año 2016, que afirma que el 20,5 % 
de las mujeres con hijos en el país, los tuvieron entre los 15 y los 19 años, lo que muestra 
una alta prevalencia de embarazo adolescente.
A nivel de determinantes estructurales o distales, la evidencia es muy amplia explicando como los ingre-
sos del hogar; la pobreza; la cobertura y acceso oportuno a servicios públicos; la oportunidad de participar 
en las decisiones públicas y el ejercicio de la democracia en las comunidades; las normas sociales sobre la 
sexualidad, la feminidad, la masculinidad, las relaciones de pareja o la participación de las niñas, los niños 
y adolescentes en los procesos de decisión e identidad social; la existencia de oportunidades de desarrollo 
personal y alternativas de vida; y la atención de la comunidad a los derechos sexuales y reproductivos, a la 
prevención de su vulneración y la adecuada valoración de los mensajes transmitidos a través de las Tecnolo-
gías de la Información y la Comunicación (TIC). (Profamilia, 2018, p. 21)
Este fenómeno multicausal evoca necesariamente un factor educativo en el que las 
niñas, niños y adolescentes de este país, no son informados y mucho menos formados 
en temas tan cruciales para el futuro de la vida misma como lo es una maternidad o 
paternidad a temprana edad.
En Colombia, el Ministerio de Salud y Protección Social (2014), mediante el 
programa Caminemos Juntos, plantea un escenario formativo para el abordaje de la 
problemática a través de orientaciones y herramientas para la prevención y atención 
del embarazo en adolescentes, en el que otorga especial importancia a las HpV como 
competencia psicosocial a la hora de la toma de decisiones de los adolescentes frente 
a su vida sexual y reproductiva.
Por otra parte, en México se realizó una investigación en la que se relacionaban las 
variables de las HpV y el uso de anticonceptivos; los hallazgos muestran las
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diferencias manifiestas en la habilidad de comunicarse asertivamente entre los estudiantes que se protegen 
siempre que tienen relaciones sexuales con una pareja sexual ocasional y los que no han tenido su debut 
sexual respecto a los que se protegen pocas veces. La habilidad para la comunicación asertiva con la pareja a 
fin de negociar el uso de anticoncepción se ha documentado ampliamente como una variable predictora de 
la conducta sexual protegida. (De la Barrera, 2013 p. 44)
Este resultado devela la importancia de desarrollar habilidades emocionales y 
comunicativas para constituir y consolidar relaciones afectivas con otros.
El trabajo De la Barrera (2013) corrobora la afirmación de que este fenómeno 
social es producto de la falta de formación e información recibidas por los adolescen-
tes y jóvenes; dicha responsabilidad no es solo de la escuela, es importante ampliar la 
mirada y delegar aún más responsabilidades tanto en la familia como en la sociedad 
misma, lo que implicaría desarrollar HpV con todos y así dar fuerza al planteamiento 
de que este es un asunto de competencias y no únicamente de ejercicios teóricos o 
temáticos aislados de la vida misma.
La falta de comunicación termina siendo un indicador de la necesidad de formar a 
los escolares, en este caso en habilidades, que les permita asumir las vicisitudes que 
la vida misma presenta.
1.2.4. Las HpV como enfoque
Los resultados en fenómenos sociales complejos después de los programas de preven-
ción y/o promoción mediante las HpV, permitieron que pasaran de ser considerados 
como una estrategia (medio para) a convertirse en un enfoque (aquello que permite 
permear la realidad misma).
Las habilidades para la vida permiten entonces el fortalecimiento de los factores 
protectores de un adolescente, promoviendo la competitividad necesaria para lograr una 
transición saludable hacia la madurez y promover la adopción de conductas positivas:
Los programas efectivos ponen en práctica habilidades en asuntos relacionados con las tareas de desarrollo 
y del contexto social del adolescente, tal como el desarrollo de la identidad sexual, comprensión de la presión 
por parte de los pares y manejo de emociones. Se ha demostrado que esto influye las conductas. Por más de 
una década, la investigación de intervenciones que tienen que ver con estas áreas específicas ha demostrado 
su efectividad para promover conductas deseables, tales como socialización, mejor comunicación, toma 
efectiva de decisiones, solución de conflictos y prevención de conductas negativas o de alto riesgo, tales 
como el uso de tabaco, alcohol u otras drogas, sexo inseguro y violencia. (Mangrulkar et al., 2001, p. 320)
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El uso de estos programas aún es tema de análisis en diversos escenarios acadé-
micos, sin embargo, es importante resaltar que la práctica de habilidades desde el 
desarrollo de la identidad y el manejo de emociones todavía impacta los procesos de 
intervención que tienen como objetivo la búsqueda de conductas deseables en adoles-
centes.
Conclusión
Las HpV se han convertido en un tema de interés para la comunidad académica, en 
particular para los entes relacionados directamente con la salud pública. Si bien este 
apartado da cuenta de algunos soportes teóricos e investigativos que las fundamentan, 
aún es un aspecto poco documentado y explorado en diferentes escenarios, lo cual es 
una oportunidad para los investigadores y/o científicos.
Es necesario entonces redoblar esfuerzos, pero sobre todo articular las intenciones 
de los diferentes entes tanto en pro de la formación de los individuos cuando de com-
petencias de vida se habla, como del abordaje de fenómenos sociales coyunturales y 
latentes en una sociedad que cada vez más exige atención, educación y formación en 
la toma de decisiones.
Este propósito de desarrollar el concepto de HpV nos permite, entre otras cosas, 
concluir que las HpV desbordan la idea de ser concebidas como un tema anclado a 
la psicología; por el contrario, han de ser vistas como el desarrollo de una serie de 
competencias psicosociales que, aunque poseen un bagaje ampliamente teórico y con-
ceptual, son perfectamente aplicables a la cotidianidad de los sujetos. Así mismo, se 
convierten en una herramienta fundamental para el abordaje de múltiples fenómenos 
sociales sin importar la condición etaria puesto que pueden ser trabajadas con todos y 
en cualquier momento de la vida, incluso en la niñez misma.
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Capítulo II. La salud mental y las habilidades para la vida
Introducción
En el presente capítulo se aborda la relación entre la salud mental y las habilidades 
para la vida (HpV) desde un enfoque de prevención e intervención comunitaria que 
favorece el desarrollo personal, la mitigación de riesgos, el incremento del bienestar 
subjetivo y el fortalecimiento de las relaciones sociales positivas.
La conceptualización de la salud mental es compleja, por lo que presenta diversas 
acepciones; por ejemplo, la Organización Mundial de la Salud (OMS, 2001) la define 
como un estado completo de bienestar mental, físico y social y no simplemente la 
ausencia de la enfermedad. Aunque reconoce que el uso común e histórico tiende 
a igualar salud mental con profesionales y servicios asociados al diagnóstico, trata-
miento y rehabilitación de personas afectadas por trastornos mentales, esta también 
abarca la promoción del bienestar, la prevención de los trastornos mentales y es un 
derecho, al igual que la salud física del más alto nivel e importancia (World Health 
Organization, 2010). La salud mental entonces
incorpora todas las dimensiones de la experiencia humana: biológicos, psicológicos, socioculturales, de 
desarrollo, políticos, ecológicos y espirituales. Si bien es un tema de investigación científica y estudio empí-
rico, es también una construcción social. En la medida en que diferentes culturas y grupos sociales determi-
nan cómo se entiende y cómo las perturbaciones surgen y se remedian. (Dudley et al., 2012, p. 3)
Desde una perspectiva integral, la salud es un estado de bienestar donde los fac-
tores psicológicos, emocionales y físicos del individuo interaccionan de forma armó-
nica con el ambiente; es una condición tanto interna como externa, que puede verse 
afectada o favorecida por múltiples factores y puede variar en su comprensión entre 
una cultura y otra (Suman, 2014). De hecho, las personas que han estado expuestas a 
situaciones de guerra, pérdida de la libertad y otras condiciones extremas, presentan 
un mayor riesgo de sufrir trastornos de salud mental y de ver afectada de forma signi-
ficativa su bienestar (Aggarwal, 2015); y las condiciones de pobreza, exclusión social 
y falta de acceso a servicios como la educación, como ocurre a muchas poblaciones en 
América Latina, constituyen factores de riesgo en salud mental (Grey & Hall-Clark, 
2015).
Son muchos los determinantes sociales que pueden afectar la salud mental entre 
ellos, las experiencias adversas de la vida, la discriminación, la pobre educación, el 
empleo en condiciones riesgosas, el empleo informal, el desempleo, la inequidad 
social, la pobreza, la inseguridad alimentaria, la falta de vivienda, subsistir en un 
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ambiente físico en condiciones precarias, vivir en territorios inseguros o en guerra, 
acceso limitado a los servicios de salud y la inestabilidad política (Compton & Shim, 
2015).
En el caso de Colombia, la Encuesta Nacional de Salud Mental (MINSALUD, 
2015) revela la prevalencia de trastornos mentales no transmisibles, especialmente 
el suicidio en adolescentes, el uso de drogas, la ansiedad y la depresión. Asimismo, 
da cuenta de los problemas de salud mental asociados a la exposición a la violencia 
infringida por el conflicto armado, entre ellos, el estrés postraumático, la depresión, la 
melancolía y los episodios depresivos. Teniendo en cuenta que la violencia ha gene-
rado daños emocionales, psicológicos y morales, y afectación en las esferas indivi-
duales, familiares y colectivas, se hace necesaria la atención de la población local a 
varios niveles, que incluya tanto a los sobrevivientes como a los excombatientes, los 
que permanecen en la guerra y los demás miembros de la sociedad.
La política nacional de salud mental (MINSALUD, 2018) que adoptó Colombia en 
el año 2018 cuenta con ejes de intervención y de prevención con alto énfasis comu-
nitario y consideró los factores que afectan de modo más directo a la población local. 
La implementación de programas de habilidades para la vida es una de las estrategias 
sugeridas en la política para atender la prevención y el desarrollo social en las comu-
nidades. Los ejes de dicha política son:
1. La promoción de la convivencia y salud mental.
2. La prevención de los problemas de salud mental individuales y colectivos.
3. La atención integral de trastornos mentales y problemas que requieren aten-
ción en salud mental.
4. La gestión, articulación y coordinación sectorial de los entes responsables.
5. La rehabilitación integral e inclusión social de personas que requieren atención 
por trastornos mentales o que presentan problemas que demandan atención en 
salud mental.
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2.1. Las habilidades para la vida y la salud mental
Las sociedades actuales requieren el desarrollo de competencias que den respuesta a 
los desafíos de los contextos sociales y culturales, a fin de lograr la formación de seres 
humanos que generen sociedades incluyentes, con mayor justicia y procesos sosteni-
bles. Una de las estrategias viables para alcanzar tal propósito es la formación en HpV.
En el año de 1993, la Organización Mundial de la Salud propuso el enfoque de 
HpV integrando tres dimensiones extraídas de los modelos de formación humana más 
reconocidos en las últimas décadas del siglo XX, fueron estas: las habilidades socia-
les, cognitivas y control de emociones (Arévalo et al., 2005).
En el caso colombiano, la organización no gubernamental Fe y Alegría implementó 
programas de habilidades para la vida, trabajando la expresión emocional, el positi-
vismo, el control de sentimientos y el manejo de conflictos para intervenir problemas 
de violencia, consumo de alcohol y de tabaco (Bravo, 2003; Bravo Hernández, 2015). 
Por otra parte, la Universidad de Nariño realizó una investigación relacionada con el 
consumo de tabaco y alcohol, concluyendo que el 85 % de la población universitaria 
de estudio (360 hombres y 456 mujeres mayores de 18 años), tiene un bajo consumo de 
sustancias como alcohol y tabaco. Cabe resaltar que en el ámbito universitario se pue-
den llegar a adquirir comportamientos de riesgo asociados al consumo de sustancias 
psicoactivas. En la mitigación de dichos riesgos pueden jugar un papel importante las 
habilidades para la vida, puesto que la empatía, las relaciones interpersonales, la toma 
de decisiones, el pensamiento crítico, el manejo de tensiones y estrés son algunas de 
las habilidades que en la cotidianidad fundamentan los roles sociales.
Otro caso que aporta evidencias a favor de las HpV es el programa La Aventura de 
la Vida implementado en 1989 en el país vasco. Está dirigido a niños, niñas y adoles-
centes, con inclusión de padres y profesorado, y tiene como propósito la formación en 
valores. El programa temáticamente aborda los hábitos saludables, la autoestima, la 
prevención del consumo de sustancias psicoactivas y las habilidades para la vida. Es 
oportuno mencionar que países como México y Perú también han estado implemen-
tando programas con relación a este último tópico (Arévalo et al., 2005).
El enfoque de HpV es el desarrollo integral de niños, niñas y adolescentes, “así 
como la prevención de problemas psicosociales, la adquisición de competencias y 
habilidades específicas en diferentes niveles como el físico, psicológico, social, cog-
nitivo, moral y vocacional” (Mantilla Castellanos, 2001, p. 7).
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Por otra parte, las HpV hacen una clara referencia a las aptitudes que deben tener 
los seres humanos en la vida para lograr solucionar con éxito dificultades cotidianas, 
generando comportamientos saludables; para esto se debe realizar un plan organizado 
en tres dimensiones: social, cognitiva y emocional (OMS, 2001).
La implementación de programas de HpV requiere de la participación de todos los 
miembros de la comunidad; en el caso de las instituciones educativas, por ejemplo, se 
deben diseñar teniendo en cuenta los directivos, los estudiantes, el profesorado y las 
familias (Villa Urrego et al., 2016).
Las HpV le permiten al ser humano tener recursos para mejorar la calidad de 
vida y elaborar diversos tipos de interacción social, logrando el fortalecimiento y el 
conocimiento de sí mismo, permitiendo la generación de estrategias de creatividad, 
la consciencia del autocuidado y la autorregulación. El enfoque HpV está compuesto 
por diez grupos de habilidades:
1. Conocimiento de sí mismo. Habilita reconocer nuestras fortalezas, nuestras 
debilidades, carácter, gustos y aporta a que podamos generar una comunica-
ción asertiva.
2. Empatía. Capacidad de tener comportamientos solidarios, comprender al otro 
y colocarnos en su posición, imaginar cómo puede ser la vida de la otra per-
sona y entender lo que le puede suceder.
3. Comunicación asertiva o efectiva. Tiene que ver con la manera apropiada de 
comunicamos con el otro, de acuerdo con el momento y el contexto, sabiendo 
dar las respuestas adecuadas.
4. Relaciones interpersonales. Considera un grupo de destrezas que facilitan la 
interacción de forma efectiva y positiva en sociedad; también indica como ini-
ciar y mantener relaciones e interacciones de manera correcta en el contexto 
social.
5. Toma de decisiones. Ayuda a manejar de forma acertada la resolución de un 
problema; puede favorecer una calidad de vida diferente y, además, ayudar a 
evaluar las consecuencias de los actos.
6. Soluciones y problemas. Con esta habilidad se aprende a superar las adversi-
dades que, si no son resueltas, podrían traer problemas psicológicos, emocio-
nales y físicos. Fortalecer esta área puede ayudarnos a promover una cultura 
de paz.
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7. Pensamiento creativo. Nos ayuda a encontrar métodos diversos para solucio-
nar o mejorar las circunstancias de nuestra vida. Tiene que ver con la invención 
de productos y servicios novedosos, conceptos y aspectos del pensamiento, la 
razón y la iniciativa.
8. Pensamiento crítico. Desarrolla la capacidad de ser objetivos, reconocer la 
justicia y la violencia e influye en nuestras actitudes y comportamientos; el 
pensamiento crítico permite filtrar y analizar la información que recibimos.
9. Manejo de sentimientos y emociones. Nos ayuda a reconocer la vida emocio-
nal y poder regular lo que sentimos en diferentes contextos y circunstancias, 
por otro lado, facilita entender la influencia de las emociones en el ámbito 
social.
10. Manejo de tensiones y estrés, esta es la habilidad que facilita el control y la 
regulación de la tensión, reconocer los momentos frustrantes, y nos ayuda a 
aprender a controlar las dificultades generadas en el entorno cotidiano mejo-
rando la interacción social.
2.2. La aplicabilidad de las HpV
En Colombia, con respecto a la promoción de las HpV destacamos el trabajo de Fe 
y Alegría, institución que desarrolló un programa con base en este enfoque y reportó 
logros en los participantes y mayor dominio de las habilidades. Se sugiere que las 
HpV son útiles en el entorno social y benefician a niños, niñas, adolescentes, y adultos. 
Pueden ser utilizadas en contextos comunitarios y educativos facilitando y apoyando 
el proceso de aprendizaje, el crecimiento personal, el desempeño del ejercicio como 
ciudadano, el desarrollo social e, incluso, el ejercicio laboral.
La aplicación de habilidades para la vida, según la Organización Panamericana de 
la Salud (OPS, como se cita en Mangrulkar et al., 2001), puede darse en cualquier tipo 
de población y cualquier contexto; para su implementación es necesaria la presencia 
de un facilitador, quien debe previamente tener conocimiento del enfoque, debe saber 
hacer y saber vivir, para que otros puedan adquirir las destrezas.
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Las HpV contribuyen al desarrollo de los seres humanos en diferentes ámbitos 
de la cotidianidad; es por ello relevante tener en cuenta las subjetividades que están 
permeadas por la cultura antes de su aplicación, bien como herramienta de prevención 
o con cualquier otro propósito, como bien explican Pérez y Patiño (2018), de formar 
y fortalecer aspectos que ayudan a superar las dificultades que se presentan a diario.
¿Por qué implementar las HpV en la prevención de problemas en la salud mental? 
Según Mantilla Castellanos (2001, p. 7), las HpV fueron creadas para generar pre-
vención a los problemas psicosociales; así mismo, para que cada persona adquiriera 
competencias y habilidades en distintas áreas en la vida, igualmente evitar con ello la 
aparición de trastornos mentales.
Las intervenciones psicosociales pueden ser un escenario válido para aplicar y eva-
luar los programas de HpV; por ejemplo, podrían implementarse en grupos familiares 
con violencia intrafamiliar, recibir el entrenamiento y evaluar si se desarrollan las 
habilidades para reconocer su situación y superarla.
Así mismo podrían ser útiles para el fortalecimiento de la empatía en procesos 
terapéuticos. En el caso de un grupo de apoyo, cuando un individuo expresa algún 
hecho doloroso y cualquiera de los asistentes expresa que se sintió de alguna manera 
identificado con la experiencia vivida por el otro, esto refleja el desarrollo empático 
dentro de un contexto.
En cuanto, a la toma de decisiones, es evidente que todas las personas debemos 
aprender a resolver asuntos eficiente y eficazmente. Todos podemos mejorar la forma 
en que decidimos porque de una u otra manera, nos afecta a nosotros mismos y al 
entorno social.
Otra de las habilidades desarrolladas por aprendizaje es la solución de problemas; 
con esta logramos evitar que los conflictos se ahonden y que sean el inicio de episo-
dios negativos sucesivos.
El pensamiento creativo ayuda de manera natural, y sin ningún tipo de imposición, 
a generar estrategias, invenciones, conceptos, razonamiento e iniciativas de desarro-
llo, logrando la producción de ideas para la resolver problemas (Moreira Cevallos, 
2018).
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El pensamiento crítico desarrolla la pericia de ser objetivos, reconocer la justicia, la 
violencia, e influye en nuestras actitudes y comportamientos; nos permite el análisis, 
con la mayor objetividad posible, de la información que nos llega (Reyes Merchán, 
2018).
Por lo anterior, se presume que integrar las habilidades en los diferentes ámbitos de 
la vida cotidiana favorece la salud mental.
Ahora bien, cuando descubrimos, analizamos, conocemos y entendemos nuestras 
debilidades y fortalezas, que es a lo que se llama el conocimiento de sí mismo, logra-
mos claridad acerca de las herramientas con las que contamos (Hayes & Fryling, 
2013), como podemos utilizarlas e incluso como generamos una comunicación más 
asertiva, lo que conlleva tanto una mayor interacción entre congéneres, como el desa-
fío de la creación de nuevas ideas y proyectos.
Por cuanto se refiere a la comunicación asertiva, es una habilidad que no se desa-
rrolla con facilidad en todas las personas, por ello es importante formarla no solo en 
ámbito educativo, sino además en los otros contextos sociales, de manera tal que logre 
impactar el entorno, en especial, las interacciones que en él se desarrollan (Villalobos 
& García, 2016).
Hay que tener en cuenta que la relación interpersonal requiere habilidades que hay 
que desarrollar correctamente y que son fundamentales en la cotidianidad, incluso, el 
hecho de no tener buenas relaciones interpersonales puede resultar en la falta de redes 
de apoyo (Coronado Corrales, 2019), siendo estas las que pueden generar bienestar en 
momentos de crisis.
Desarrollar la habilidad de tomar decisiones implica no solo aprender a manejar 
un problema y solucionarlo, sino además saber sortear los impases que se presenten a 
futuro; evita caer en un círculo vicioso, ser reiterativos o finalmente llegar a ser inefi-
caces en la resolución de las dificultades cotidianas (Moreno-Mendoza et al., 2019).
Hacen parte del transcurrir cotidiano vivir las dificultades y su superación, y es 
por ello por lo que no se puede dejar atrás el refuerzo de habilidades para la vida, 
pues cuando sabemos identificar las causas, las consecuencias y el desenlace de cada 
inconveniente que se presenta, logramos solucionar la crisis que se presenta y la 
próxima será resuelta con mayor facilidad. Por el contrario, cuando no se logran desa-
rrollar estas destrezas, se cae en el mismo círculo vicioso, pues el problema estimula 
el pensamiento (Luy-Montejo, 2019).
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Otro punto de gran relevancia es el pensamiento crítico que, como lo argumen-
tan Frutos & Pastor (2019), ayuda a reconocer los contextos de violencia, noticias 
falsas, generando síntesis y análisis, lo que conlleva realmente a un cambio social; 
en contextos educativos, los alumnos aprenden a diferenciar y a crear sus propias 
oportunidades.
Por otra parte, el control de las emociones durante las interacciones sociales ayuda 
a gestionar la experiencia subjetiva; su manejo inadecuado genera problemas y podría 
llevar a la aparición de trastornos mentales. A modo de ejemplo, en los adolescen-
tes, la falta de manejo de la frustración puede obedecer a la poca gestión emocional 
(Oramas Viera et al., 2006). De igual modo, la carencia de habilidades sociales en 
individuos adolescentes en el ámbito escolar aumenta la frecuencia de las agresiones, 
y los sujetos que son víctimas cuentan con menos herramientas para encontrar salida 
a esa crisis (Buey & Varela, 2009).
Morales et al. (2013) sugieren que las habilidades para la vida pueden ser aplicadas 
en una población de adolescentes en una zona rural; el resultado de su estudio con esta 
población demostró que las habilidades sociales y de afrontamiento fueron mayores 
en el grupo entrenado durante un programa de HpV, en comparación con quienes no 
fueron entrenados.
Conclusión
Las habilidades para la vida pueden mejorar la salud mental siendo un enfoque que, al 
desarrollarse en una población, puede tanto evitar la anulación del otro y las agresio-
nes propias y a externos, como aportar a la comprensión del contexto y a la búsqueda 
de la solución de conflictos.
En cuanto a la presencia de trastornos mentales, las HpV son generadoras de bien-
estar, ya que cada una de éstas faculta un aprendizaje para lograr las interacciones 
apropiadas en diferentes entornos, favoreciendo los intercambios afectivos sanos; a 
su vez, propenden por el conocimiento de las propias capacidades y limitaciones, 
aspectos todos que –sin ser los únicos– interactúan conformando una fuerte estrategia 
de prevención en el desarrollo de enfermedades mentales.
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Por demás, es una obligación moral del Estado colombiano promover que los niños 
y niñas crezcan con las habilidades necesarias para que nunca más el país vuelva a 
vivir una guerra absurda que solo deja perdedores. Finalmente, cabe anotar que la 
implementación de las habilidades para la vida en el contexto colombiano se debe 
realizar de manera profunda mediante la puesta en marcha de una política de salud 
mental que propenda por mejorar los entornos de sus habitantes con miras a la obten-
ción de una mejor calidad de vida.
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Introducción
El pensamiento es considerado una serie abstracta y compleja de procesos determi-
nados por los estímulos y la memoria; su puesta en marcha, como lo afirma Arbo-
leda (2013) conduce al ser humano a reflexionar ante situaciones de su diario vivir, 
poniendo en práctica sus representaciones y estrategias de orden real, ideal o imagina-
rio a partir de los procesos de la razón, que son acumulados y desarrollados a lo largo 
del tiempo.
Hablar de pensamiento nos conduce de inmediato al término cognición, que es 
definido por Verghese (2010) como la capacidad para obtener, interpretar y darle sig-
nificado a la información del entorno, que es adquirida a través de las tradiciones 
culturales, las experiencias de la vida, las relaciones sociales, entre otros medios.
Este capítulo aborda el tema de las habilidades cognitivas como el mecanismo y el 
proceso de aprendizaje con el que cuentan los seres humanos para la solución de los 
problemas de su vida cotidiana y de la realidad social en la que viven. A continuación, 
se describirá qué son y cuál es su clasificación, con miras a una conceptualización que 
aporte a generar futuras propuestas para su uso a nivel educativo, especialmente con 
los adolescentes.
3.1. ¿Qué son las habilidades cognitivas?
El ser humano hace uso de la memoria, la percepción, la atención, el pensamiento 
abstracto o analógico, la creatividad, la inteligencia, el aprendizaje y la experiencia, 
para procesar información e interactuar competentemente y de manera simbólica con 
el entorno en el que se desenvuelve.
Este grupo de actitudes conforman las habilidades cognitivas, que son definidas por 
Ramos et al. (2010) como las destrezas y técnicas de la mente obligatorias para llevar 
a cabo una tarea, que además facilitan la adquisición de conocimiento. Su obtención 
requiere de tres momentos: el reconocimiento, el desarrollo y la capacidad para ser 
utilizada de manera independiente.
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Otra definición es la de Laorden et al. (2005), quienes consideran que son las ope-
raciones de la mente que el hombre utiliza para aprender de una situación determi-
nada; y la de Meyer et al. (2008), quienes las enuncian como capacidades esenciales 
de la mente que se utilizan para el razonar.
Siguiendo esta línea, Argudin y Luna (2005) afirman que las habilidades forman 
una estructura fundamental del ser humano, puesto que le permiten discriminar, iden-
tificar y clasificar conceptos para construir y resolver problemas; por demás, “están 
en la base de los procesos de transferencia que propician una construcción continuada 
de estructuración de procesos mentales cada vez más complejos, en la dirección de la 
construcción/reconstrucción de estrategias cognitivas” (p. 133).
Por lo anterior, estas habilidades se encuentran asociadas a la inteligencia y a partir 
de allí, con base en pruebas y mediciones, han sido clasificadas en dos grupos: inte-
ligencia fluida y cristalizada. El primero reúne las habilidades para detectar patrones 
y razonar hechos; el segundo grupo se relaciona con los conocimientos adquiridos 
durante la vida. Esto último pone en evidencia que dichas habilidades pueden ser 
moldeables con el transcurrir del tiempo y que se adquieren tanto por genética como 
por la crianza.
3.2. Clasificación de las habilidades cognitivas
Las habilidades cognitivas, como indica Raffino (2018), corresponden a un conjunto 
de actividades intelectuales concretas que están asociadas con la previsión, la planifi-
cación, la evaluación y la innovación. Con la primera, se valoran las consecuencias de 
toda acción antes de realizarla; la segunda es la capacidad de elegir las consecuencias 
y alcanzar los propósitos; la tercera es la que permite juzgar individualmente la conve-
niencia o el peligro de una acción; y la última es la facultad de encontrar alternativas 
o nuevos caminos hacia las metas deseadas.
Como ya se ha dicho, estas habilidades se adquieren a lo largo de la vida y se 
representan a través del autoconocimiento, la autoeficacia, el afrontamiento, el pen-
samiento creativo, la toma de decisiones y el pensamiento crítico. A continuación, se 
describirán cada una de ellas.
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3.2.1. Autoconocimiento
Tener conocimiento acerca de nosotros mismos y de quienes somos, hace que nos 
reconozcamos como seres humanos no solo pensantes, sino con habilidades para 
entender y aceptar tanto las diferencias como la diversidad.
El autoconocimiento, como lo describe Suanes (2009), es la capacidad de intros-
pección que tiene cada una de las personas para reconocerse como un individuo con 
una identidad que lo hace único; en dicho proceso, las personas de manera reflexiva 
adquieren una noción de su yo, con sus cualidades, defectos, limitaciones, necesi-
dades, aficiones y temores. Este debe ser considerado como un tema de transversal 
no solo en el ámbito cotidiano, sino también en el educativo, ya que la formación en 
valores no es suficiente cuando se carece de un referente formativo para conocerse y 
ser mejor.
Figura 3.1. Fases del autoconocimiento
Nota: adaptado de Suanes (2009, p. 3).
Como se describe en la Figura 3.1, el autoconocimiento implica que cada ser 
humano se observe y se autorreconozca, formando de sí mismo una percepción y 
aceptando su forma de ser, que sin lugar a duda está permeada por la sociedad a la que 
pertenece. Las personas entonces deben reconocer y aceptar la realidad propia, para 
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Durante la etapa de la adolescencia, el fortalecimiento del autoconocimiento aporta 
al manejo de emociones y a la resolución de problemas derivados de situaciones como 
las relaciones sentimentales y familiares, el duelo, entre otras; por ello, si se tiene un 
buen nivel de conocimiento de sí mismo, en palabras de Goleman (2004), se lograría 
que los jóvenes hablaran abiertamente de sus emociones, de reconocer señales emo-
cionales internas, de identificar sus sentimientos y de tener claros los valores que 
deben regir su conducta.
Este conocimiento, sin lugar a duda, ayudaría a los adolescentes a identificar, 
expresar y mantener bajo control sus emociones, impidiendo tanto que sus impulsos 
emocionales se conviertan en factores de estrés, como que los eventos tensionantes 
los desmoronen (Bar-On, 1997).
Por lo tanto, el autoconocimiento permite reconocer las propias emociones, evaluar 
las experiencias y comprender los vínculos entre lo que se piensa, se dice y se hace.
3.2.2. Autoeficacia
Los seres humanos están en la capacidad de identificar y plantear sus metas, así como 
de mejorar los aspectos necesarios para cumplirlas. La habilidad que les permite 
entonces creer en sus capacidades para poder hacerle frente a diversas situaciones, se 
denomina autoeficacia.
Dicho concepto fue utilizado por primera vez por Bandura (1995), quien con-
sideraba que el pensamiento regula la motivación y la conducta humana mediante 
las expectativas de la situación, del resultado y de la autoeficacia. Las primeras son 
producidas por efectos ambientales, las segundas por la creencia que una conducta 
producirá un resultado específico, y la tercera por el reconocimiento que una persona 
tiene de sus capacidades para desempeñar una acción y obtener el efecto deseado.
Sin embargo, la autoeficacia conduce al aumento o reducción de la motivación; al 
respecto Olivari y Urra (2007) presentan el siguiente ejemplo:
Las personas con alta autoeficacia eligen desempeñar tareas más desafiantes, colocándose 
metas y objetivos más altos. Una vez que se ha iniciado un curso de acción, las personas con alta 
autoeficacia invierten más esfuerzo, son más persistentes y mantienen mayor compromiso con 
sus metas frente a las dificultades, que aquellos que tienen menor autoeficacia. (p. 10)
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Entonces, esta habilidad hace referencia a la efectividad de una persona al afron-
tar diversas situaciones que están mediadas por el estrés y un contexto específico. 
Además, debido a que el ser humano establece juicios, puede determinar el éxito o 
fracaso de su desempeño, transformando las creencias y reflejándolas en decisiones 
posteriores.
Según Bandura (1997), las creencias de autoeficacia tienen cuatro fuentes princi-
pales (ver Figura 3.2).
Figura 3.2. Fuentes de la autoeficacia
Nota: adaptado de Bandura (1997, p. 158)
En definitiva, teniendo en cuenta las fuentes de la autoeficacia, el ser humano 
forma creencias acerca de lo que puede hacer y las desarrolla anticipándose a los 














Experiencias directas Se forjan a partir del éxito o fracaso en el cumplimiento de una tarea.
Experiencias vicarias o de aprendizaje 
por observación
Mediante ellas el individuo evalúa sus 
habilidades para realizar una tarea.
Persuación verbal
Juicios valorativos que realizan personas 
cercanas con respecto a  la capacidad 
para lograr el éxito.
Activación fisiológica Las emociones influyen en la eficacia.
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3.2.3. Afrontamiento
Los individuos generan respuestas cognitivas, emocionales y de comportamiento que 
les permiten resistir y manejar el estrés, en determinadas situaciones de la cotidiani-
dad. Autores como Lazarus y DeLongis (1983) plantean que el afrontamiento es un 
proceso que se encuentra permeado por los rasgos y patrones temperamentales con los 
que las personas enfrentan las condiciones en las que se desenvuelven diariamente, 
por ejemplo, la familia y la sociedad. Las estrategias generalmente utilizadas se cen-
tran en la emoción para así evitar el estrés o para afrontar una situación problema.
Dichas estrategias, en primera instancia, se centran en el problema para conocer la 
orientación que se le debe dar a la tarea, modificarlo o resolverlo; en segunda instan-
cia, se enfocan en las emociones y son utilizadas al detectar un evento incontrolable o 
que puede ser percibido como peligroso; y en tercera instancia se encuentra la evita-
ción, que se evidencia cuando el individuo aplaza el afrontamiento.
A lo largo de los años, algunos autores se han encaminado a conceptualizar el 
afrontamiento, tal y como se evidencia en la Tabla 3.1.
Tabla 3.1. Conceptos de afrontamiento
Autor Concepto
Mechanic (1962) Conocimientos que una persona ha obtenido para la resolución de problemas.
Lazarus (1966) Estrategias para tratar las amenazas. 
Lipowski (1970) Procesos cognitivos y actividades motoras que sirven para salvaguardarse o 
mejorarse ante una enfermedad. 
Pearlin & Schooler (1978) Cualquier respuesta para controlar el estrés ante una tensión o situación.
Folkman & Lazarus (1984) Esfuerzos cognitivos y de la conducta que desarrolló el ser humano para manejar 
demandas desbordantes.
Frydenberg & Lewis 
(2000)
Interacción dinámica entre las personas y su ambiente.
Dwyer (2005) Las expectativas y experiencias culturales influyen en que los individuos sientan 
más o menos estrés por determinados eventos.
De Minzi (2006) Proceso que implica la conducta y el pensamiento para atender una situación 
particular. 
Díaz Martín (2010) Recurso psicológico de los sujetos para determinar su calidad de vida. 
El afrontamiento, entonces, implica los procesos cognitivos, conductas, expectati-
vas, experiencias culturales y el pensamiento que cada individuo ha consolidado a lo 
largo de su existencia y que ha aprendido a través de su cotidianidad.
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Durante la época escolar, ante el ambiente de estrés y las presiones a las que se 
enfrentan los adolescentes, tales como el trabajo en equipo, la organización de la 
información, la resolución de problemas, entre otras, el desarrollo del afrontamiento 
permitirá que se focalicen las emociones y los problemas, a través de la modificación 
de los eventos que causan tensión disminuyendo su impacto y los sentimientos nega-
tivos, como lo plantean Lazarus y DeLongis (1983), permitiendo así que cada sujeto 
utilice las estrategias que al respecto domina.
Siguiendo esta perspectiva, en 1997, Erika Frydenberg elabora un nuevo modelo 
de afrontamiento partiendo de que el individuo al valorar determinada situación, tiene 
en cuenta tanto el impacto de estrés y las posibles consecuencias que este tendrá (pér-
dida, daño), como los recursos que tiene disponibles para manejarlo; luego se reevalúa 
el resultado y con base en ello se plantea otra respuesta para afrontarlo. De este modo, 
el modelo utiliza un mecanismo de retroalimentación que permite al individuo deter-
minar si esta estrategia ingresará a su repertorio de afrontamiento o si será descartada.
Es importante subrayar que los estudios realizados por investigadores como 
Frydenberg (2000), Casullo y Fernández Liporace (2001), González Barrón et al. 
(2002), y Figueroa et al. (2005), explican que las mujeres y los hombres emplean 
diferentes formas de afrontamiento; por ejemplo, para afrontar una situación, las 
mujeres acuden a buscar el apoyo social, espiritual y reducir la tensión, mientras que 
los hombres optan por la distracción física e ignorar el problema. Esto evidencia que 
el perfil de afrontamiento de los hombres es más reducido, por lo que es importante 
desarrollar y/o fortalecer sus competencias y habilidades para enfrentar cualquier 
situación en la adolescencia y la adultez.
En síntesis, el afrontamiento es el que permite al ser humano resolver problemas de 
manera práctica, a través de la gestión de las emociones y el estrés, en un momento o 
contexto determinado.
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3.2.4. Pensamiento creativo
La creatividad debe ser entendida como la capacidad de aplicar y generar en un con-
texto determinado el cumplimiento de un nuevo objetivo específico, por medio de 
habilidades tales como la selección y organización de información relevante con nue-
vos datos, la capacidad de autoorganización, la interdisciplinariedad, la capacidad de 
reflexión, evaluación y de aprender de los errores.
Csikszentmihalyi (1998) define la creatividad como la capacidad que da sentido 
a nuestras vidas, ya que las cosas importantes e interesantes son resultado de esta, 
de ahí que cuando la adoptamos sentimos que estamos viviendo plenamente. Por su 
parte, para De la Torre (2006), la creatividad es un fenómeno complejo que tiene 
movimiento, comienza por la conciencia y pone en marcha procesos de aprendizaje, 
mediante tres planos: la relación entre persona-producto, el proceso de transforma-
ción con los efectos que estos implican y la dinámica relacional entre necesidades y 
condiciones. Entretanto, para Sternberg (1999) es una situación compleja en donde 
interactúan múltiples procesos vinculados a los ámbitos cognitivos.
El pensamiento creativo exige desarrollar mínimo dos ámbitos: el cognitivo y el 
socioafectivo; al primero se vincula la inteligencia, el manejo y el procesamiento de 
la investigación, tal y como lo resume la Figura 3.3.
Figura 3.3. Habilidades del ámbito cognitivo


















Proceso de captar 
información que se 




relación de datos e ideas 
para comprender y actuar 
sobre la realidad.
Comunicar y expresar ideas
Implica las habilidades de 
ordenar ideas y expresarlas 
de manera coherente.
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Al segundo, el ámbito socioafectivo, concierne la apertura a la experiencia, tole-
rancia a la ambigüedad, autoestima positiva, perseverancia, motivación a crear y habi-
lidades sociales, como lo describe la Figura 3.4.
Figura 3.4. Habilidades del ámbito socioafectivo
Nota: adaptado de Moromizato (2007, p. 314).
Habilidades Ámbito Socioafectivo
Apertura a la experiencia Curiosidad por el mundo.
Tolerancia a la ambigüedad No resolver las cosas de manera precipitada.
Autoestima positiva Seguridad necesaria para aperturarse a la experiencia.
Perseverancia Motivación por ver un tema concluido.
Motivación a crear Resolver problemas cuyas soluciones se desconocen.
Habilidades sociales Comprender la naturaleza sociable del hombre.
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Lo anterior nos lleva a concluir que el pensamiento creativo implica desarrollar 
ideas novedosas, respetando el tiempo, los espacios y las opiniones de los otros. Desde 
esta perspectiva, cabe mencionar que Landau (1987) explica la creatividad como un 
coloquio en el que se debe aprender a utilizar los sentidos para mirar, escuchar con 
atención, palpar y sentir.
El desarrollo del pensamiento creativo en los jóvenes, a partir de la motivación, 
como lo afirman Hausner y Schlosberg (1998), permite mejorar la capacidad de ver 
las cosas desde diferentes perspectivas y la posibilidad de mantener la mente abierta 
frente a las nuevas ideas o situaciones; esto contribuirá, además, a que se sientan 
felices y en un futuro disfruten sus logros personales y profesionales.
Por lo anterior, es importante romper el conformismo, enseñar a preguntar y a 
dar respuestas, aportar un pensamiento interdisciplinar, estimular lo lúdico y no solo 
basarse en métodos rigurosos de trabajo.
3.2.5. Toma de decisiones
Diariamente nos encontramos con situaciones que nos conducen a elegir entre distin-
tas opciones, este proceso que realiza el ser humano se conoce como toma de deci-
siones. Entre quienes lo definen podemos mencionar a Hellriegel y Slocum (2004), 
autores que anotan que faculta definir los problemas y recolectar datos para proponer 
alternativas y darles un curso de acción; y a Stone et al. (2001) quienes consideran 
que es el juicio que permite la identificación y la solución de un problema específico.
La toma de decisiones se evidencia en cualquier contexto de la vida cotidiana: 
el familiar, el laboral, el social y demás, por lo que se debe apelar a la capacidad de 
análisis o de razonamiento para determinar el mejor camino posible, que le permita 
a la persona encontrarse con resultados positivos o hallar la solución más adecuada 
a una problemática. Es importante denotar que probablemente las decisiones estén 
impregnadas de presiones, de opiniones, de prejuicios morales y hasta de la cultura en 
la que se ha desarrollado. Por ello, para la toma de decisiones es importante tener en 
cuenta lo planteado en la Figura 3.5.
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Figura 3.5. Pasos para la toma de decisiones
Los pasos para la toma de decisiones (Figura 3.5), en algunas ocasiones, se siguen 
sin ser conscientes de los diversos éxitos y errores que podemos encontrar en el 
camino, si ello cambia, aporta a que las resoluciones sean más acertadas. La toma de 
decisiones, afirman De Avalos y Velásquez (2000), pone en juego procesos cognitivos 
como el pensamiento de los estímulos, recordar experiencias y estimular las posibles 
consecuencias de cada una de las opciones escogidas.
Otros procesos cognitivos que implica son la observación, la comparación, la codi-
ficación, la organización, la clasificación, la resolución, la evaluación y la retroali-
mentación. La primera es entendida como la aplicación de los sentidos para estudiar 
una realidad; la segunda es la que determina la relación de semejanza de los asuntos 
tratados; la tercera busca transformar un código de formulación de un mensaje; la 
cuarta tiene que ver con la disposición y el orden; la quinta, con el ordenamiento sis-
temático y la categorización; la sexta, con las conclusiones del problema; la séptima, 
con los análisis y reflexiones de los razonamientos; y por último, la evaluación, con 
el proceso de mejora.
Pero sin lugar a duda, las emociones la guían y aceleran o simplifican los procesos, 
por ello, el ser humano está en la capacidad de tomar decisiones programadas o no. 
Describe Simon (1984) que las decisiones programadas son aquellas que se toman de 
manera tan frecuente que se convierten en rutinarias, por ejemplo, el número de horas 
que se le dedica a una determinada actividad académica, de la que ya se cuenta con un 
instructivo o protocolo; y las no programadas, son las que se toman ante un problema 
de poca frecuencia, por ejemplo, la adquisición de un nuevo software para el análisis 
de datos.
Describir el 
problema o el 
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La toma de decisiones en la adolescencia se encuentra permeada por la incertidum-
bre, la indecisión y el exceso de confianza en sí mismo; por ello es importante que los 
jóvenes adquieran herramientas para evaluar las diferentes posibilidades de responder 
a una situación, estableciendo límites de tiempo para su toma y realizando un refuerzo 
positivo de su autoestima.
En general, la toma de decisiones permite al ser humano evaluar y elegir por medio 
de la voluntad una determinada opción, con el objetivo de resolver una situación espe-
cífica en diversos aspectos de la vida cotidiana.
3.2.6. Pensamiento crítico
Actualmente es importante analizar, entender y evaluar la forma como se organizan 
los conocimientos y la representación de estos en las opiniones que genera el ser 
humano en su cotidianidad y que están ligados a los arraigos sociales y culturales. 
Sin embargo, afirma Nickerson (1988), no solo tener conocimiento garantiza el pen-
samiento crítico.
Por ello, es importante comenzar a hablar de lo que se considera la base del pen-
samiento crítico: el método socrático. Sócrates (470-399 A.C) creó un método para 
realizar preguntas de manera racional y analítica, destacando la importancia de buscar 
evidencias, evaluar premisas y analizar conceptos básicos. Siguiendo esta línea, Santo 
Tomás de Aquino (1225-1274 D.C.), siglos más tarde, utilizó una técnica que permitía 
enunciar, analizar y responder las críticas que le hacían a sus propias ideas. Pero fue 
Descartes (1596-1650 A.C.) quien desarrolló el método de pensamiento crítico que se 
basaba en la duda sistemática, a través de la construcción de cuatro reglas consignadas 
en el discurso del método: no recibir como verdadero lo que con toda evidencia no se 
reconociese como tal; dividir la dificultad en cuantas partes sea necesario para poder 
resolverla; ordenar los conocimientos por grado de dificultad; y finalmente, realizar 
enumeraciones generales para no incurrir en ninguna omisión.
Lo anterior evidencia ya unas bases más estructuradas, en donde el pensamiento 
debe ser organizado para permitir encontrar la verdad, dejando a un lado prejuicios y 
permitiéndonos no omitir ningún detalle, para no desviarnos de la realidad.
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Posteriormente, Dewey (1989) señala que el pensar humano debe estar enfocado en 
la solución de los problemas del mundo real, a través de la indagación y la reflexión.
En las últimas décadas podemos encontrar otros conceptos de pensamiento crítico 
que presentaremos en la Tabla 3.2.
Tabla 3.2. Conceptos de pensamiento crítico
Autor Concepto
Informe Delphi (1990) Proceso intelectual que busca llegar a un juicio saludable caracterizado por la interpre-
tación, análisis, evaluación y deducción de las evidencias y que puede ser expuesto. 
Kurland (1995) Darle peso a la razón considerando los puntos de vista sin sesgos ni prejuicios.
Paul y Elder (2003) Manera de pensar acerca de un tema o problema a través del sometimiento intelectual.
González Zamora 
(2007)
Forma de pensar de manera responsable emitiendo buenos juicios, y que parte de un 
interés en la obtención de conocimiento y verdad. 
Seligman (2005) Pensar y analizar las cosas con detenimiento desde varios puntos de vista, antes de 
extraer conclusiones. 
Ennis (1985) Pensamiento racional y reflexivo que tiene por finalidad reconocer aquello que es 
justo y verdadero desde la racionalidad del ser humano orientado hacia la acción; una 
acción que debe estar acompañada de herramientas para la resolución de problemas.
Bisquerra & Hernán-
dez (2017)
Pensamiento superior centrado en decidir qué pensar, creer, sentir y hacer, que 
demanda autodeterminación, reflexión, esfuerzo, autocontrol y metacognición, a 
través de un conjunto de habilidades y actitudes.
Los anteriores conceptos evidencian que el pensamiento crítico implica la adqui-
sición y el uso del conocimiento, la evaluación de información y experiencias, y la 
emisión responsable de juicios de valor para la resolución de las problemáticas del 
mundo actual.
Ennis (1985) realiza una categorización de las habilidades que conforman el pen-
samiento crítico, de la manera en que se sintetiza en la Figura 3.6.
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Figura 3.6. Habilidades del pensamiento crítico
Nota: adaptado de Robert Ennis (1985, p. 45).
Las habilidades entonces se integran para constituir un pensamiento crítico, que 
conlleve al ser humano a identificar las informaciones que está recibiendo, a elaborar 
juicios de valor y a evaluar todos los conocimientos que adquiera y los mensajes que 
le sean suministrados en los diferentes ámbitos en los que se desenvuelve.
Explican Pintrich y García (1993) que, durante la etapa escolar, el pensamiento 
crítico debe ser entendido como una estrategia cognitiva que permita pensar de un 
modo más profundo, reflexivo y cuestionador del mundo. Para ello, se debe fomentar 
en los adolescentes el criterio para la toma de decisiones, la curiosidad, la capacidad 
de expresar y defender sus ideas y/o creencias, el conocimiento de sus límites, la 
formación de valores, la importancia del crecimiento intelectual y el justo actuar.
Con lo anterior, se podría afirmar que un pensador crítico es aquel que incluye 
en su vida cotidiana, tal y como lo afirma Fancione (1990), la curiosidad por una 
gran variedad de asuntos, la inquietud por estar bien informado, el razonamiento, 
mente abierta para considerar diversos puntos de vista y opiniones, la valoración de 
los racionamientos y, finalmente, la honestidad para encarar sus propios prejuicios y 
estereotipos.
Habilidades pensamiento crítico
Capacidad de clarificar las 
informaciones
Hacer preguntas, concebir y 
juzgar definiciones, distinguir 
elementos de argumentación, 
aclarar problemas 
importantes.
Capacidad que permite la 
elaboración de un juicio 
acerca de la confiabilidad de 
la información 
Juzgar la credibilidad de una 
fuente de información, 
identificar presupuestos 
implícitos, juzgar la validez 
lógica.
Capacidad de evaluar las 
informaciones
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Conclusión
Las habilidades cognitivas son las aptitudes que tiene el individuo para procesar la 
información y que permiten que interactúe con el entorno, por medio de los estímulos 
que recogen los sentidos y haciendo uso de las habilidades básicas de memoria, per-
cepción, atención, comprensión y lenguaje.
Por ello, están permeadas por la cultura y relacionadas con un grupo de actividades 
intelectuales que implican planificación, desarrollo y evaluación, lo que permite pro-
cesos como la toma de decisiones conscientes y la valoración de sus consecuencias.
Finalmente, es importante potenciar las habilidades cognitivas de autoconoci-
miento, pensamiento creativo, toma de decisiones y pensamiento crítico, en los 
programas de formación formal y no formal de adolescentes, para que ellos puedan 
enfrentarse a situaciones cotidianas siendo capaces de resistirse a la influencia de sus 
pares y de los medios de comunicación y percibiéndolos de forma crítica.
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Introducción
El desarrollo de habilidades emocionales como la atención, la claridad y la reparación 
emocional, favorece el ajuste psicosocial, las relaciones interpersonales y el bienestar 
subjetivo. Aunque este libro presenta como tema principal las habilidades para la vida 
y la propuesta educativa de la Organización Mundial de la Salud (WHO, 1993), hemos 
incluido este capítulo dedicado a las emociones, porque consideramos que compren-
der sus teorías explicativas con mayor evidencia científica, contribuye a los procesos 
de formación en los programas que tienen como base las habilidades y competencias 
socioemocionales. Esperamos que este apartado sea ilustrativo sobre la complejidad y 
la necesidad de conocer los procesos implicados en las emociones.
Inicialmente se ofrece una definición clásica de las emociones, la función y sus 
causas abordándolas como un sistema de procesos en el que se articulan las expe-
riencias, el comportamiento y los componentes fisiológicos, biológicos, psicológicos, 
neurológicos y sociales. Se articula el contenido desde los estudios tradicionales que 
exponen la función de las emociones como un conjunto de procesos selectivos basa-
das en la motivación; y las causas del mundo emocional se abordan desde el ámbito 
cognitivo, la estructura biológica y neurobiológica.
El núcleo explicativo de este capítulo es la teoría construccionista de las emociones 
que propone una nueva forma de entender la vida emocional. Esta teoría, aunque 
sugiere una perspectiva de análisis diferente a las propuestas clásicas de la emoción, 
contribuye con el propósito de educar en emociones.
4.1. Las emociones
A partir de la década de los noventa, el estudio de las emociones inició un período 
clave gracias a las investigaciones sobre su efecto en la salud física y mental, además 
de los hallazgos acerca de su rol en relación con la vida social, familiar y escolar y, 
en general, con los cambios positivos que pueden desarrollar las personas a través de 
las emociones y que influyen directamente en el bienestar subjetivo (Fredrickson & 
Joiner, 2018).
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Debido al estudio de las emociones desde diversas disciplinas como la psicología, 
la antropología, las neurociencias y la fisiología, se han propuesto diferentes con-
ceptos, por ende, no se cuenta con una definición unificada; esto no es para nada un 
problema, es enriquecedor si se tiene en cuenta que las diversas posturas contribuyen 
a la construcción de la ciencia. Las conceptualizaciones, por tanto, son de diversa 
índole y pueden presentar rasgos particulares por centrarse en características especí-
ficas, en algunas emociones reconocidas en particular o en aspectos de las emociones 
asociados a patologías (Sloan et al., 2017). Algunos estudios en neurociencias, por 
ejemplo, han abordado funciones como el procesamiento emocional, la conectividad 
funcional y los componentes neuronales implicados en el episodio emocional (Kirby 
& Robinson, 2017).
Partiremos de una reciente definición integrada de las emociones que surge de 
las teorías clásicas (Figura 4.1). Las emociones son una coordinación o un conjunto 
de experiencias (sensaciones, percepciones, pensamientos y recuerdos), expresiones 
comportamentales (diversas conductas, entre ellas las firmas de expresión facial), y 
componentes fisiológicos y neurológicos de distinta frecuencia y duración (ritmo de 
los latidos del corazón, sudoración, frecuencia de la respiración, tensión muscular 
y activación cerebral), que tienen como función principal la adaptación al ambiente 
(Vikan, 2017). Esta definición conserva su génesis en los procesos de adaptación y en 
la teoría evolucionista de Darwin (1872).
Figura 4.1. Definición de las emociones
Nota: adaptado de Vikan (2017, p. 3).
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Fue Darwin (1872) el primero en atribuir a las emociones una función esencial, 
la adaptación del organismo al ambiente; mientras Tomkins (2008) las interpretó 
como un sistema motivacional. Gracias a la integración de estas propuestas se acepta 
actualmente la selectividad emocional. Esto significa que existe integración entre las 
emociones y la atención, por medio de este mecanismo, el individuo logra control 
y predicción sobre su organismo e incluso su comportamiento, en este sentido, las 
emociones son sistemas motivacionales selectivos.
En la teoría clásica, un aspecto fundamental del estudio de las emociones consistía 
en distinguirlas de fenómenos afectivos como los estados de ánimo y los sentimientos. 
Algunos teóricos han propuesto criterios generales para diferenciar las emociones de 
los sentimientos: desde la duración se considera que las emociones son eventos más 
cortos y los estados de ánimo experiencias más prolongadas; desde la intensidad se 
sugiere que las emociones presentan un pico más alto y los estados de ánimo inten-
sidad más baja; desde la presencia y la ausencia de objetivos específicos se alude a 
que en las emociones estarían presentes, mientras que en los estados de ánimo habría 
ausencia de estos objetivos (Moors, 2009).
Sobre la clasificación de las emociones, los teóricos no han acordado la mejor 
forma de estructurarlas internamente. Para algunos investigadores existe un conjunto 
limitado de emociones llamadas básicas, que componen la gama elemental de la expe-
riencia emocional, estas se combinan y dan origen a otras experiencias. Desde esta 
perspectiva, se argumenta que las emociones tienen “una estructura y firma neural 
única, un patrón de valores de evaluación, tendencias a acciones únicas, patrones 
de respuesta fisiológica única, expresión facial única y calidad experimental única” 
(Moors, 2009, p. 629). Otros teóricos toman un conjunto de variables subemocionales 
para establecer los componentes básicos de la vida emocional; en esta perspectiva se 
incluyen aspectos como la novedad, la valencia emocional, la relevancia de objetivos, 
la congruencia de objetivos, el potencial de afrontamiento y la agencia (Moors, 2009). 
Todas estas discusiones se encuentran en los presupuestos investigativos esencialistas 
de las teorías clásicas de la emoción, que se han ocupado, particularmente, de encon-
trar las unidades neurológicas, corticales y subcorticales, responsables de las emocio-
nes, con el fin explicar las coordenadas emocionales y diferenciar las emociones unas 
de las otras.
Ekman (2016), encuestó a un amplio número de científicos y les preguntó por 
la comprensión y la perspectiva con que abordaban el estudio de las emociones; un 
grupo mayoritario de participantes estuvo de acuerdo con la pertinencia del estudio de 
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las emociones desde el enfoque modular y dimensional; por ejemplo, “el módulo de 
la ira difiere del módulo de miedo, pero la ira varía en lo desagradable que se siente 
y en su fuerza” (p. 31). Acorde con ello, existen señales universales de las emociones 
en las expresiones faciales y en la voz; se observan, sin embargo, discrepancias en las 
evidencias de los factores que desencadenan una emoción, los correlatos fisiológicos 
y la evaluación emocional.
Ekman (2016) también indagó sobre la taxonomía aceptada de las emociones; el 
acuerdo fue unánime en cinco emociones: la ira, el miedo, el asco, la tristeza y la 
felicidad; además, son parcialmente aceptadas la vergüenza y la sorpresa. Otras emo-
ciones, que están siendo motivo de investigación, obtuvieron menos apoyo, como la 
culpa, el amor, el temor, el dolor, la envidia, el orgullo, la gratitud y la compasión. En 
este mismo estudio, los participantes estuvieron de acuerdo en que las emociones se 
relacionan con rasgos de personalidad específicos y también con algunos trastornos 
psicológicos, por ejemplo, el asco se ha relacionado con la anorexia. Esto establece 
un fondo neurológico para el concepto de las emociones como impulsoras evolutivas 
selectivas de adaptación que se mueven a partir de motivaciones como la superviven-
cia y la satisfacción de necesidades. Las reacciones subcorticales pueden, además, 
confirmar un concepto de emociones como circuitos o programas neurológicos en el 
ADN.
Al indagar sobre las emociones surgen algunos problemas relacionados que deben 
ser tenidos en cuenta. Moors (2009) propuso que el análisis de las experiencias de 
contenido emocional debe tratar cuestiones relativas a la elicitación, la intensidad y la 
diferenciación emocional. La elicitación se refiere a los estímulos que producen cierta 
clase de emociones; por ejemplo, descubrir un engaño de una persona amada puede 
producir ira, indignación o tristeza. Implica también conocer en cuáles circunstancias 
las emociones son elicitadas, cuáles procesos y bases neurológicas están implicadas y 
cuáles son los contenidos, mecanismos y representaciones que experimenta el indivi-
duo que incitan al desarrollo de dicha activación. Los estudios de elicitación emocional 
se desarrollan principalmente en laboratorios, a través de mecanismos de simulación y 
registro (Samson et al., 2016; Visch et al., 2010; Zupan & Babbage, 2017).
La intensidad se refiere a la debilidad o la fuerza en la emoción y los aspectos que 
regulan y modulan cada tipo de episodio emocional; de igual manera, se relaciona 
con las bases neurobiológicas y las condiciones, contenidos, mecanismos y repre-
sentaciones que impactan la valencia y la activación en la persona en su experiencia 
emocional.
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Finalmente, en el análisis de la diferenciación emocional se busca determinar la 
variedad de emociones que experimenta una persona y sus diferentes matices, por 
ejemplo, la tristeza, la ira, el miedo, el asco o la alegría.
Cada vez es más relevante establecer cuáles son las bases neurobiológicas de la 
diferenciación emocional, al igual que los contenidos, representaciones, mecanismos 
e impacto de la cultura en los episodios y experiencias emocionales. El estudio de 
la diferenciación emocional es uno de los aspectos de las emociones de mayor inte-
rés porque facilita otros procesos como la comprensión emocional y la regulación, 
componentes asociados con el bienestar (Erbas et al., 2014; Israelashvili et al., 2019; 
Lennarz et al., 2018; Pauw et al., 2019).
La diferenciación de las emociones ha sido sistematizada particularmente por Izard 
(2007, 2009). Con base en las evidencias disponibles, propuso la clasificación de las 
emociones que, hasta la fecha, ha sido la más aceptada por los investigadores: alegría, 
interés, sorpresa, tristeza, ira, miedo, desprecio, vergüenza, culpa, orgullo, envidia y 
celos. Cada una de las estas emociones, desde la perspectiva de los estudios clásicos, 
tiene una función, características diversas en la forma como se experimenta y el epi-
sodio emocional y cuenta con posibles causas centrales. Determinar cada una de estas 
variables es precisamente el objeto de los estudios de diferenciación emocional.
De acuerdo con Vikan (2017), las emociones individuales y sociales que han sido 
objeto de mayor estudio son:
La alegría/felicidad, que tiene como función el establecimiento del disfrute y el 
contacto social; se caracteriza por la relajación, la sensación de bienestar y el placer. 
Una de las causas de la alegría es la felicidad que se experimenta a nivel individual y 
la tendencia a compartir y transmitir sentimientos positivos a otros.
El interés, cuya función principal es generar aprendizaje y construir experiencias; 
se caracteriza por un estado de alerta, atracción y concentración que surge al atraerse 
por aprendizajes y vivencias nuevas.
La sorpresa, que tiene como finalidad principal prepararse o recibir con beneplá-
cito experiencias nuevas; genera cambios en el estado anímico, despierta interés y 
ayuda a crear expectativas.
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La tristeza, que tiene entre sus funciones ayudar al estado de reflexión e intros-
pección y la reevaluación de la experiencia vital; se caracteriza por la sensación de 
pérdida y pesadez, inactividad y posible desesperanza. Suele experimentarse después 
de situaciones dolorosas, adversas y en períodos de duelo o de separación.
Por su parte, la ira suele caracterizarse por episodios de excitación, sensaciones 
corporales de reactividad, desazón y disposición para la defensa y la agresión; facilita 
la expresión de estados internos de malestar. Puede ser causada por la exposición a 
injusticias, violación de los derechos, conflictos con otras personas y las instituciones, 
también surge por diversos eventos adversos.
El miedo es una respuesta a situaciones amenazantes y de peligro, se caracteriza 
por la sensación de vulnerabilidad, pérdida del control de las situaciones y puede pre-
sentarse frente a la amenaza de pérdidas emocionales y riesgo de la integridad física.
El asco tiene funciones de protección frente a materiales, espacios, olores perjudi-
ciales para la salud; se caracteriza por la experiencia de un estado de aversión y deseos 
de evitación. La causa suele ser la exposición a comidas, materiales y lugares en mal 
estado.
El desprecio puede caracterizarse por una percepción de superioridad frente a un 
enemigo, con el fin de disminuir otras emociones o sentimientos como el miedo; tiene 
como causa central la defensa contra la inseguridad.
La vergüenza tiene como finalidad la reducción de la autoafirmación, se caracte-
riza por la sensación de debilidad, pérdida de valor y deseo de huida; la causa se ha 
encontrado principalmente en el fracaso y las experiencias de rechazo social.
La culpa, por su parte, tiene como función el monitoreo, el reconocimiento y la 
corrección de actos erróneos; se caracteriza por la reflexión y la convicción de haber 
cometido un acto social o individual moralmente reprochable. La causan los actos, los 
pensamientos o las actitudes que la persona considera equívocos.
Agrega Vikan (2017) a las emociones más reconocidas el orgullo, la envidia y los 
celos.
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El orgullo tiene como función principal dar soporte y continuidad a las actividades, 
las creencias o el aprendizaje; se caracteriza por la satisfacción y la felicidad por 
los logros. Puede ser causado por la adquisición de logros a nivel personal, social e 
incluso por superar situaciones adversas o estados emocionales.
La envidia es una emoción que tiene como finalidad la defensa contra la pérdida 
de competencia; se caracteriza por el deseo de poseer o tener las cualidades o perte-
nencias de otra persona, se manifiesta especialmente por la creencia, la experiencia, la 
percepción o consideración de tener menos que los demás.
En el caso de los celos, los investigadores no se han puesto de acuerdo sobre su fun-
ción específica; suele expresarse de forma más frecuente, aunque no exclusivamente, 
en las relaciones de pareja y una de sus características es el miedo a la pérdida en la 
relación con otra persona. La causa es la experiencia real o imaginaria de amenaza.
Aunque estas no son las únicas emociones conocidas, son las que se han estable-
cido actualmente con mayor evidencia en sus correlatos cognitivos, afectivos, moti-
vacionales, somáticos y motores.
4.2. El episodio emocional
De acuerdo con Moors (2009), el concepto de episodio emocional tiene mayor poten-
cial que el de emoción. Un episodio emocional implica un componente cognitivo con 
la función de evaluar un estímulo; un componente de experiencia emocional o senti-
miento que le da sentido a la experiencia y se relaciona con el proceso de monitoreo 
y regulación emocional; un componente motivacional que explica las tendencias a la 
acción o los estados de preparación para la acción, cuya función es ejecutar accio-
nes relacionadas con el contexto de ocurrencia que provocó el episodio emocional. 
De igual forma, se encuentran el componente somático, que activa tanto el sistema 
nervioso central como el periférico, y el componente motor, que se manifiesta particu-
larmente en la expresión emocional y en actos motores que dan cuenta de la emoción 
experimentada. Los dos últimos componentes, somático y motor, tienen funciones de 
preparación, apoyo y ejecución de la acción.
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Cuando indagamos sobre las causas nos preguntamos qué factores generan las 
emociones y nos interesa saber qué ocurre desde el inicio hasta el final del episodio 
emocional. Los teóricos de la emoción están de acuerdo con que las emociones tienen 
cantidad y calidad. La cantidad se refiere a la intensidad de la emoción y la calidad 
a la valencia positiva o negativa de la emoción. La siguiente Figura (4.2) resume los 
componentes y las funciones del episodio emocional.
Figura 4.2. Funciones y componentes del episodio emocional
Nota: adaptado de Moors (2009, pp. 626-627).
Como se puede observar, el episodio emocional integra una amplia variedad de 
componentes que articulan el aprendizaje, las experiencias previas y las diversidades 
culturales y puede generar variados repertorios emocionales.
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4.3. Las teorías psicológicas clásicas de las emociones
La psicología ha propuesto diversas teorías para explicar las emociones, estas apare-
cen resumidas en la Figura 4.3.
A finales del siglo XIX, William James (1980) propuso la teoría del sentimiento, 
siguiendo lo que anteriormente había expuesto Descartes en Las pasiones del alma 
(Descartes, 1644/ 2018). James sostuvo que las respuestas corporales preceden 
las experiencias emocionales; en su teoría, un estímulo ocasiona una respuesta del 
cuerpo, de carácter motor, que lleva a la vivencia de la experiencia emocional. En esta 
teoría incluyó componentes somáticos y motores; sin embargo, la propuesta adolece 
de explicaciones sobre cómo ocurre cada emoción, cómo se establecen las firmas 
emocionales y otros factores diferentes a los estímulos externos.
Schachter (1964), en línea con la propuesta de James (1980), postuló una teoría 
donde las respuestas somáticas preceden la experiencia emocional. La exposición a un 
estímulo ocasiona un estado indiferenciado de excitación fisiológica, luego el sujeto, 
a través de procesos cognitivos, hace una interpretación de acuerdo con las caracte-
rísticas del estímulo. El proceso cognitivo de atribución da valor a la excitación, es 
decir, otorga valencia positiva o negativa a la causa de la excitación, lo que produce 
un efecto emocional específico. En este proceso ocurren dos tipos de excitación, 
una somática, al producirse el estímulo, y otra de intensidad, al ocurrir la valoración 
cognitiva. En la teoría de Schachter se incorporó el componente cognitivo que tiene 
funciones de diferenciación emocional; sin embargo, la teoría no especificó cuáles 
son los estímulos que ocasionan el proceso de excitación.
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Figura 4.3. Teorías psicológicas clásicas de las emociones
Continua en la página siguiente
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Nota: adaptado de Moors (2009, pp. 635-653).
Estas dos teorías, particularmente la de Schachter (1964), fue cuestionada por la 
teoría de la evaluación de la emoción desarrollada por varios teóricos, entre ellos, 
Lazarus (1966, 1991), Oatley y Johnson-Laird (1987) y Zajonc (1980), quienes man-
tuvieron la idea de que la cognición antecede la emoción, sin embargo, sugirieron 
que estos procesos no son conscientes. Para esta corriente, la cognición consciente 
no es necesaria para experimentar emociones y afectos, aunque el proceso cognitivo 
sí puede presentarse de forma inconsciente (Kunst-Wilson & Zajonc, 1980). En la 
teoría de la evaluación emocional, el componente cognitivo se ubica al inicio del epi-
Continua en la página anterior
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sodio emocional y determina qué provocó la emoción, es decir, la fuente del estímulo; 
además, tiene la tarea de diferenciar qué emoción es la que se produce y cuál es la 
intensidad de la experiencia.
Los teóricos de la evaluación emocional han tratado de explicar si existe una rela-
ción causal entre estímulos específicos y las respuestas emocionales; las observa-
ciones al respecto sugieren que es difícil llegar a establecer este tipo de relaciones, 
la razón principal es que una emoción puede ser causada por estímulos diversos y 
las mismas emociones, causadas por una misma clase de estímulo, pueden variar en 
intensidad y significado (Roseman & Smith, 2001). Los últimos avances en la teoría 
de la evaluación emocional se han orientado a la formulación de modelos multimoda-
les para explicar la obtención y los procesos del episodio emocional; se ha propuesto 
que la obtención emocional se puede explicar por mecanismos basados en reglas, 
por mecanismos asociativos y por la activación de conexiones sensoriales-motoras 
innatas (Smith & Neumann, 2005).
Teniendo como base los modelos asociativos, las teorías de redes semánticas y los 
estudios sobre la memoria, se desarrolló la teoría de la red emocional que cuenta entre 
sus representantes con Leventhal (1980) y con Berkowitz (1990). En este modelo, 
los estímulos biológicamente relevantes provocan respuestas emocionales incondi-
cionadas que se van moldeando y cambiando a través de procesos condicionantes. 
La memoria juega un rol fundamental al ser la encargada del aprendizaje y la recu-
peración de información a través de mecanismos de asociación. A nivel de la función 
emocional, los esquemas establecidos se activan cuando se presentan los estímulos, 
y se produce el episodio emocional cuando se relaciona el evento presente con el 
esquema aprendido.
En estos modelos clásicos, por tanto, las emociones son generadas a partir de proce-
sos cognitivos con funciones de elicitación, diferenciación, comprensión y asociación 
de estímulos con la información guardada en los esquemas previos de la memoria.
La teoría de redes emocionales ha tratado de integrar las teorías clásicas con la neu-
robiología a través del modelado de sistemas dinámicos y ha propuesto diversas fases 
del episodio emocional; por ejemplo, la activación, autoamplificación y autoestabi-
lización de los estados de evaluación de las emociones, que a nivel neurobiológico, 
incluyen interacciones de retroalimentación, procesos de neuromodulación, moni-
toreo de acciones biológicas y plasticidad sináptica, que lleva a describir diversos 
procesos emocionales en términos de integración funcional y sincronización temporal 
(Lewis, 2005).
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La teoría de las emociones y los afectos programados propone que cada emoción 
básica cuenta con un circuito neuronal que, para fines de adaptación y por desarro-
llo evolutivo, tiene funciones específicas; por ejemplo, un circuito neuronal activa 
el miedo, que tiene como finalidad la supervivencia. Esta teoría desarrollada princi-
palmente por Ekman (1992), ha encontrado compatibilidad con otras teorías clási-
cas, entre ellas, los modelos de evaluación, de aprendizaje y con tendencias teóricas 
modernas que, con los aportes de las neurociencias, buscan estructuras corticales, sub-
corticales específicas y generales para la explicación de los episodios emocionales.
Russell (2003) propuso la teoría de los afectos centrales, que serían el epicentro 
(núcleo) de la vida emocional. Las personas experimentan estados que presentan un 
aspecto neurofisiológico de valencia y excitación asociado a sistemas neuronales; el 
sujeto cuenta con un componente mental que determina la experiencia consiente de 
afectividad. Para Russell, en estos procesos influyen los reflejos, la percepción, la 
cognición y el comportamiento, afectados por causas internas y externas, sin que las 
personas tengan acceso directo a conexiones causales. Las emociones alteran el afecto 
central debido a su relación con las propiedades de los estímulos, las motivaciones, la 
empatía, las experiencias y las habilidades emocionales. En esta teoría, las emociones 
básicas como la ira, el miedo, la tristeza y la alegría no son emociones en sí mismas 
sino categorizaciones y construcciones culturales asociadas a los afectos centrales.
4.4. Anatomía de las emociones
Las teorías más recientes sobre las emociones han buscado apoyo en las nuevas tec-
nologías para probar sus hipótesis, esto ha facilitado obtener evidencias y proponer 
aspectos problemáticos surgidos de los resultados. Algunos ejemplos de las posibili-
dades que presenta el aporte de las neurociencias se describen a continuación.
La revisión sistemática desarrollada por Machado y Cantilino (2017) buscó iden-
tificar los correlatos neuronales con las emociones positivas. Reportó que, hasta 
el momento, las investigaciones en neurociencias muestran que la formación y la 
regulación de las emociones positivas, como la felicidad, se asocian con reducciones 
significativas de la actividad en la corteza prefrontal derecha y bilateralmente en la 
corteza temporoparietal; además, se ha observado mayor actividad en las regiones 
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prefrontales izquierdas. Otras áreas asociadas con mayor actividad son la circunvo-
lución cingulada, las circunvoluciones temporales inferior y media, la amígdala y el 
cuerpo estriado ventral.
Los estudios de neuroimagen han ayudado a sugerir que el lenguaje emocional se 
asocia con la experiencia de percepción emocional. Se han observado activaciones 
en la amígdala y la circunvolución parahipocampal, bilateralmente, cuando en las 
mediciones de laboratorio no se incluyen palabras de contenido emocional (enojo, 
asco o desasosiego). Áreas relacionadas con el procesamiento semántico se activan en 
presencia de las palabras elicitadoras. Estos hallazgos sugieren que el etiquetado de 
emociones puede favorecer el proceso de regulación emocional (Brooks et al., 2017).
El uso de tecnología como la electroencefalografía (EEG) combinada con proto-
colos de Interfaz Cerebro Ordenador (BCI) ha ayudado a establecer que el reconoci-
miento de emociones básicas como asco, enojo, miedo, sorpresa, felicidad, tristeza, 
calma, se relaciona con la activación de áreas cerebrales específicas en el lóbulo fron-
tal, temporal y parietal derecho (Spezialetti et al., 2018).
Como puede apreciarse, los aportes de las neurociencias han ayudado a las teo-
rías clásicas en la afirmación de sus hipótesis. Sin embargo, este uso de tecnología 
es reciente y es amplio el campo de las emociones que falta por explorar. Llama la 
atención uno de los aportes más innovadores de los últimos años, es un paradigma 
novedoso de las emociones e invita a revisar los modelos clásicos: la teoría construc-
cionista de las emociones.
Los estudios de Barrett y su equipo (2017) han sugerido que el cerebro funciona 
de forma conjunta, como un sistema de predicciones que cuenta con una red en modo 
predeterminado dentro de la red interoceptiva. Sin embargo, explica que es un error 
del esencialismo creer en la existencia dentro de la red predeterminada, de un conjunto 
de neuronas para cada objetivo o proceso emocional, a modo de “pequeñas esencias”. 
A partir de las evidencias, se deduce que las características, tanto de activación como 
sensoriales y motoras en las emociones, se distribuyen por todo el cerebro. Los estu-
dios realizados con base en la teoría construccionista de las emociones han llevado 
a concluir que de ser plausible una activación diferenciada para cada emoción, al 
ocurrir un episodio emocional, se activaría primero un sitio específico del cerebro, en 
cada condición experimental, luego las zonas implicadas en procesos lingüísticos y 
conceptuales y luego las zonas relacionadas con las diferencias motoras y sensoriales, 
pero esto no se observa tan claramente en los estudios. Se explican a continuación los 
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aspectos generales de la teoría que ha puesto en debate la creencia de las emociones 
universales, la teoría de las “huellas digitales” de la emoción, y se aborda además la 
teoría localizacionista de las emociones.
4.5. Las emociones las hace el cerebro: teoría 
construccionista
De acuerdo con la teoría construccionista de la emoción, el proceso de construir emo-
ciones se perfecciona a lo largo de la vida. En la etapa de recién nacidos, el cerebro 
adolece del repertorio conceptual que presentan los adultos, esto hace que el cerebro 
infantil no realice predicciones de forma acertada, pero poco a poco, cada vez que 
tiene mayor experiencia, se volverán más complejas y adaptativas. Un cerebro adulto 
modela la experiencia del organismo con el mundo; un cerebro infantil se ocupa de 
realizar el proceso de aprendizaje. En un bebé, las experiencias sensoriales del mundo 
exterior, que en un principio son caóticas, novedosas y desenfocadas, se van convir-
tiendo con el tiempo en “oportunidades para que el cerebro infantil haga predicciones 
coordinadas que abarquen todos los sentidos” (Barrett, 2017, p. 113). El trabajo del 
cerebro infantil es enorme y requiere una gran cantidad de energía. Para soportar y 
resolver el gasto metabólico y la limitación de conexiones, el encéfalo del infante 
debe transferir la información sensorial que recibe y organizar los marcos conceptua-
les que le ha proporcionado la experiencia a la menor cantidad de neuronas posibles.
Este proceso de arquitectura cerebral es la optimización que reúne aspectos y 
características de un concepto por similitud en los datos. El cerebro infantil aprende 
a organizar datos por patrones de activación neuronal de información que ha recibido 
por diferentes ángulos y medios sensoriales; por ejemplo, elabora el concepto mamá 
a partir de las experiencias que ha tenido al ser amamantado, por el olor de la madre, 
el contacto corporal y la información diversa que ha recibido en varios momentos 
a través del sistema visual. A medida que el cerebro optimiza el proceso de crear 
similitudes, se hace progresivamente más eficiente para la comprensión y creación de 
la información. El objetivo del cerebro es volverse cada vez más eficiente y práctico 
y esto lo logra progresivamente mediante el aprendizaje que le lleva de la formación 
de conceptos rudimentarios a estructuras interrelacionadas complejas. Los procesos 
descritos por la teoría construccionista de las emociones se pueden observar en la 
Figura 4.4.
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Figura 4.4. ¿Cómo hace el cerebro las emociones?
Continua en la página siguiente
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Nota: adaptado de Barrett (2017, pp. 112-127).
En la teoría de la construcción emocional, un episodio emocional como la tris-
teza o la ira no está representado en un flujo o conjunto único de neuronas, tampoco 
está almacenado en un lugar específico del entramado cerebral, sino que se encuentra 
representado por diferentes patrones neuronales en cada ocasión; se construye perma-
nentemente ad hoc dependiendo de la situación. A medida que el cerebro elabora las 
similitudes por coincidencia de patrones, ocurren diversas opciones de respuestas que 
involucran diferentes zonas cerebrales, produciendo expresiones o respuestas cogni-
Continua en la página anterior
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tivas, sensoriales y motoras; este entramado e instancias diversas, donde la función 
puede ser realizada por diferentes estructuras cerebrales, se conoce como degenera-
ción.
Existen dos fenómenos inseparables para la experiencia emocional: el “concepto” 
y la “predicción”, ambos son en realidad lo mismo. Cuando el cerebro ha construido el 
concepto “tristeza” por medio del aprendizaje, por ejemplo, cuando se ha escuchado 
a alguien expresar que está triste, cuando en una situación adversa ha visto llorar a 
alguien o cuando al hacer un gesto alguien le pregunta por qué está decaído, el cerebro 
emite la predicción “tristeza” que seguirá utilizando y creando por similitud frente a 
eventos relacionados.
Podemos sintetizar lo anterior en la siguiente idea:
Temprano en la vida construyes conceptos a partir de información sensorial detallada (como 
error de predicción) de tu cuerpo y el mundo. Tu cerebro comprime eficientemente la infor-
mación sensorial que recibe, al igual que YouTube comprime un video, extrae similitudes 
de las diferencias y, finalmente, crea un resumen eficiente y multisensorial. Una vez que tu 
cerebro ha aprendido un concepto de esta manera, puede ejecutar este proceso en reversa, 
expandiendo las similitudes en diferencias para construir una instancia del concepto, de la 
misma manera que su computadora o teléfono expande el video entrante de YouTube para 
mostrarlo. Esta es una predicción. Piense en la predicción como una “aplicación” un concepto, 
modificando la actividad en sus regiones sensoriales y motoras primarias, y corrigiendo o 
refinando según sea necesario. (Barrett, 2017, p. 118)
¿Cómo se llegó a proponer la teoría de la construcción emocional?
En los estudios de la teoría construccionista, inicialmente, se aplicaron los con-
ceptos y procedimientos que ofrece la teoría clásica, por ejemplo, el uso de imágenes 
donde los participantes reconocen las emociones básicas, también los recursos que 
ofrecen las nuevas tecnologías de neuroimagen.
Uno de los hallazgos iniciales que distaba de los supuestos de diferenciación emo-
cional es que al preguntarle a las personas por sus estados emocionales no distinguían 
entre sentirse triste o sentirse deprimido, y al indagar por experiencias emocionales, 
las personas catalogaban las emociones experimentadas con etiquetas como “enojo”, 
“tristeza”, o “miedo”, pero no lo hacían para expresar estrictamente lo mismo.
8 2
Arcadio de Jesús Cardona Isaza
Luego los investigadores se percataron de la granulidad en la identificación emo-
cional, esto es, que a nivel de la descripción del estado emocional interno existen 
varios niveles de precisión. La granulidad le permite a la persona detectar señales 
físicas o reacciones para cada emoción e interpretarlas de forma correcta en diferentes 
niveles, como en una gama de grises entre el negro y el blanco. Por ejemplo, al tratarse 
de la interpretación de la alegría, el miedo, el asco, o el asombro, una persona con 
granulidad emocional baja podría usar la palabra ansioso o deprimido indistintamente 
ante una situación adversa.
En las revisiones de los estudios clásicos, los científicos construccionistas indaga-
ron sobre los resultados en investigaciones que utilizaron otras técnicas de laboratorio 
más objetiva, por ejemplo, la llamada electromiografía facial (EMG). Esta se introdujo 
en los estudios de las emociones para medir el movimiento muscular facial durante la 
experiencia emocional inducida, con todo lo problemático que puede implicar generar 
emociones fuera de contexto real, los estudios de los movimientos musculares no han 
indicado a la fecha, de manera confiable, que cuando alguien experimente alguna 
emoción particular se pueda definir una huella predecible de la misma.
El equipo de Barrett (2017) analizó los estudios de Camras y sus colegas, quienes 
mediante experimentos formularon que los bebés difieren en la expresión emocional 
tal y como está propuesta en la teoría clásica de las emociones en los adultos. Esto sig-
nifica que las expresiones emocionales pueden tener significados diferentes en bebés, 
niños y adultos y que es necesario considerar perspectivas alternativas sobre la natu-
raleza de la emoción y la expresión emocional diferentes a la postura predeterminista 
(Camras et al., 2002; Camras et al., 2007; Camras & Shutter, 2010).
A través de experimentos de laboratorio, en la teoría construccionista se ha llegado 
a la conclusión que las interpretaciones de las emociones en los rostros varían si las 
imágenes que se les presenta a los participantes van acompañadas de historias que otor-
gan marco contextual a la expresión emocional. Las indagaciones sobre las reacciones 
corporales llevaron a revisar las teorías de la retroalimentación facial en las cuales se 
indica que el sistema nervioso periférico presenta cambios cuando los sujetos imitan 
expresiones faciales frente a un espejo (Ekman et al., 1983). Muchos experimentos 
habían seguido las indicaciones de este estudio clásico, pero los hallazgos no han sido 
concluyentes, los resultados son particularmente diversos de las medidas fisiológicas.
Al analizar los correlatos corporales implicados en las emociones, se ha observado 
que la variabilidad es la norma y no la excepción, esto significa que las experiencias, 
los contextos, las diferencias individuales y las características del propio individuo 
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generan múltiples respuestas y no huellas emocionales y esto es lo que los datos empí-
ricos están señalando a favor de la teoría de la construcción emocional (Siegel et al., 
2018).
Al examinar los estudios de neuroimagen publicados sobre la ira, el asco, la feli-
cidad, el miedo y la tristeza, que podían ser analizados estadísticamente, se diseñó un 
sistema que permitía dividir el cerebro en celdas y facilitaba una visión tridimensional 
de las mismas a través de unidades llamadas vóxel (Barret, 2017), se observó que 
ninguna región del cerebro contenía la huella digital de ninguna emoción (Lindquist 
et al., 2015; Lindquist et al., 2016).
La teoría constructivista propone que la emoción está influenciada por la cultura, 
los estereotipos y los símbolos. Por tanto, el mundo emocional se ajusta a tópicos 
conocidos dentro de una sociedad cultural. Las instituciones sociales como la escuela 
enseñan estereotipos y modos de expresión emocional a los niños, por ejemplo, las 
personas que hacen gestos cuando están tristes. Son construcciones culturales y con-
venciones que se popularizan en la televisión, en los juguetes, los emojis y un sinnú-
mero de imágenes iconográficas. De igual manera, se utilizan en programas educati-
vos donde se induce a los niños, niñas y adolescentes a reconocer e identificar estos 
estereotipos (Barrett, 2017). Las bases de la teoría construccionista de las emociones 
se presentan en la Figura 4.5.
Figura 4.5. Bases de la Teoría Construccionista de las Emociones
Nota: adaptado de Barret (2017, pp. 279-291).
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En síntesis, la teoría construccionista (Barrett, 2017) propone que las emociones no 
están integradas, sino que están hechas de partes más básicas. No son universales, pero 
varían de una cultura a otra. No se activan; se crean, surgen como una combinación 
de las capacidades, condiciones y posibilidades del cuerpo físico, un cerebro flexible 
que se conecta a cualquier entorno en el que se desarrolle, con la cultura y educación 
propias de cada contexto. Las emociones son reales, pero no en el sentido objetivo 
en que las moléculas o las neuronas son reales. Son reales en el mismo sentido que 
el dinero es real, es decir, apenas una ilusión, sino un producto del acuerdo humano 
(pp. 7-8). El cerebro contiene sistemas centrales que participan en la creación de una 
amplia variedad de estados mentales. Un sistema central único puede desempeñar un 
papel en pensar, recordar, tomar decisiones, ver, oír y experimentar y percibir diversas 
emociones. Un sistema central es “uno a muchos”: un área o red cerebral única con-
tribuye a muchos estados mentales diferentes (p. 19).
La teoría construccionista se basa en la premisa de que las emociones son parte de 
la composición biológica del cerebro y el cuerpo humano es el resultado de la evolu-
ción y no el producto de una esencia transmitida por los antepasados.
Las bases de la teoría son tres: el sistema conceptual creado por la sociedad (los 
seres humanos), la realidad externa y un cerebro potente que no solo se regula a sí 
mismo, sino que además es capaz de interactuar con otros cerebros para construir la 
realidad social (Figura 4.5). Pensar desde el innatismo o estructuras especializadas 
para cada emoción no obedece a la lógica de la complejidad; un cerebro fragmentado 
tendría baja efectividad y sería poco funcional; un cerebro con alta complejidad, con 
mecanismos en cascada o a través de la degeneración, es más eficiente, puede crear y 
trasportar más información, es
más robusto y confiable y con múltiples caminos para llegar al mismo fin, es más resistente a 
lesiones y enfermedades… la complejidad, no la racionalidad, le permite ser un arquitecto de 
su experiencia. Sus genes le permiten a usted, y a otros, remodelar su cerebro y, por lo tanto, 
su mente. (Barret, 2017, p. 282)
El cerebro tiene la capacidad de realizar una danza sincronizada entre los concep-
tos que ayudan a predecir y a generar acciones. Se conecta y es capaz de interactuar 
con el mundo social y otros cerebros. Existe una conexión sincrónica con los otros 
organismos, que es la base de la interacción social y la empatía. Son importantes esas 
relaciones para disfrutar de la vida humana, para generar vínculos y agradarse unos a 
otros.
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La disyuntiva está en el uso potencial emocional para “avanzar” o para “agradar”. 
Igual que ocurre con la granulidad emocional, los actos van en un margen entre blanco 
y negro y sus matices, pasar por encima y destruir a los otros para “avanzar” es el 
límite más negativo de esta gama, encontrar el balance en las relaciones y conseguir 
autonomía es el equilibrio entre mejorar y “llevarse bien”.
4.6. Avances en el estudio de las emociones
Debido al interés creciente en el estudio de las emociones, presentamos algunas áreas 
desde las que se enfoca la investigación actualmente, cuáles son los objetivos y los 
retos (Tabla 4.1). Sin ser exhaustivos, se ofrece una visión general sobre la compren-
sión de las emociones que tendremos en los próximos años.
Tal y como lo señala Ekman (2016), son muchos los avances que se han generado en 
la investigación de las emociones en las dos primeras décadas del siglo XXI; los cien-
tíficos en este campo se dedican al estudio de los factores fisiológicos, el componente 
cognitivo y las expresiones faciales, además han surgido numerosas revistas especia-
lizadas como, por ejemplo, Emotion, Journal of Experimental Psychology, Journal of 
Neuroscience, Nature, Nature Reviews Neuroscience, y Nature of Emotion. Hace dos 
décadas no se diferenciaban los estados de ánimo de las emociones, no se había pro-
puesto el concepto emociones básicas definidas ni se habían establecido asociaciones 
entre las emociones, la psicopatología y la personalidad. Sin embargo, el abordaje de 
las emociones, desde las teorías clásicas y propuestas como la constructivista, apenas 
inicia, y es probable que la comprensión de cada una de las emociones comience a 
ser cada vez más amplia y se especifiquen con mayor evidencia empírica los factores 
biológicos, neurobiológicos y neuroquímicos implicados en las emociones; de igual 
manera, es posible que se integren los aportes y los hallazgos desarrollados a través 
de metodologías cualitativas y contextuales.
Como ejemplo práctico, las emociones discretas y las implicaciones para la vida 
práctica están siendo estudiadas en diversos campos, entre ellos, el ámbito laboral. 
Recientemente un metaanálisis examinó la asociación entre el afecto y las emociones 
discretas en relación con el desempeño laboral, el desempeño de tareas, el comporta-
miento organizacional y comportamiento de trabajo contraproducente. Los resultados 
apoyan la tendencia teórica de congruencia afecto-comportamiento, donde el afecto 
positivo se asocia positivamente con el comportamiento que beneficia a la organiza-
8 6
Arcadio de Jesús Cardona Isaza
ción, y el afecto negativo con el comportamiento dañino. El mismo efecto negativo 
se consigue en el desempeño de tareas cuando el afecto es negativo (Shockley et al., 
2012).
Tabla 4.1. Áreas de interés, objetivos y retos en el estudio de las emociones
Área de investigación de interés Objetivo Retos
Neurociencias, emociones, dolor 
y estrés (Al´Absi & Flaten, 2016)
Identificar los procesos de inte-
racción entre el estrés, las emo-
ciones y la regulación del dolor 
en múltiples contextos.
Analizar los factores emocionales y 
psicosociales que influyen en el dolor y 
sugerir cómo traducir este conocimiento 
en información y prácticas clínicamente 
útiles.
Neurociencia, biología y psico-
logía de las emociones (Adolphs 
& Anderson, 2018; Buhle et al., 
2014; Fernández-Dols & Russell, 
2017; Kohn et al., 2014; Lench et 
al., 2011)
Analizar los procesos biológicos 
implicados en las emociones y 
profundizar en el ya clásico estu-
dio entre la emoción y la cogni-
ción.
Utilizar las nuevas tecnologías, por 
ejemplo, las neuroimágenes para anali-
zar los diversos procesos psicológicos 
y neuropsicológicos en relación con las 
emociones.
Según Adolphs y Anderson (2018), las 
siguientes son algunas preguntas abiertas 
que aún no se han respondido en la inves-
tigación: ¿La actividad en estructuras 
subcorticales como la amígdala produce 
estados de emoción?, ¿las estructuras 
subcorticales causan estados de emo-
ción global al reclutar e incluir también 
otras estructuras necesarias?, ¿podemos 
encontrar estados que satisfagan todas 
nuestras “propiedades emocionales” 
y que no consideremos emociones?, 
¿podemos derivar propiedades adiciona-
les que son esenciales para las emociones 
como distintas de otros tipos de estados 
internos?, ¿existen especies específicas 
de emociones?, ¿hay emociones únicas 
para los individuos?, ¿podemos construir 
un robot que tenga emociones? (pp. 308-
327).
Continua en la página siguiente
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Inteligencia artificial
(Bibri, 2015)
Emociones y tecnología (Roeser, 
2018; Tettegah, 2016a, 2016b)
Emociones y medios de comuni-
cación (Kappas & Kramer, 2011; 
Liu, 2015)
Cyberemociones (Hołyst, 2017)
Estudiar el uso y efecto de la tec-
nología en la vida de las personas 
e identificar su mutua relación, 
finalmente estos sistemas se han 
inspirado y han sido creados por 
la inteligencia humana. 
Aplicar principios éticos en el uso de la 
tecnología.
Utilizar la tecnología para el estudio de 
las emociones.
Innovación educativa y emocio-
nes (Chemi et al., 2017)
Abordar el papel de las emocio-
nes y la educación desde múlti-
ples perspectivas que permitan 
desafiar o facilitar el aprendizaje 
para estudiantes y educadores. 
Estudiar las emociones en el ambiente 
escolar: interacciones entre los estudian-
tes, procesos de aprendizaje transforma-
tivos, aprendizaje estético e innovación 
educativa. 
Educación y desarrollo de com-
petencias socioemocionales 
(Devis-Rozental, 2018; Düringer, 
2014; Keefer et al., 2018; Malti, 
2013).
Contribuir al diseño y evaluación 
de programas de intervención e 
investigación en el campo de las 
competencias socioemocionales. 
Generar evidencias sobre la efectivi-
dad de los programas de competencias 
socioemocionales y los modelos que los 
orientan.
Diversificar las poblaciones objetivo. 
Sexualidad, género y emociones 
(De Boise, 2015; Latu et al., 2013; 
Steenbergh & Ruberg, 2011)
Analizar aspectos emocionales 
relacionados con el sexo y el 
género, tanto desde el punto de 
vista fisiológico como antropoló-
gico y cultural.
Estudiar los factores biológicos, 
psicológicos, neurológicos y 
sociales implicados en la sexuali-
dad y las emociones.
Abordar desde diversas perspectivas, 
biológicas, neuropsicológicas, históri-
cas, literarias, psicológicas y sociales las 
emociones por género y sexo. 
Continua en la página siguiente
Continua en la página anterior
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Emociones, salud mental y bien-
estar
(Cabrita et al., 2017; Panksepp & 
Biven, 2012).
Avanzar en la comprensión de 
la experiencia humana de las 
emociones y cómo las diversas 
disciplinas contribuyen con el 
bienestar y la salud mental.
Fomentar el trabajo interdisciplinar y 
transdisciplinar de áreas como la neu-
robiología, la genética, la biología, la 
neurociencia, la antropología y la psico-
logía, para ofrecer a los profesionales de 
la salud mental aportes científicos rele-
vantes para el acompañamiento en temas 
de salud física y mental. 
Emociones, salud física y servi-
cios de salud.
(Allan & Arber, 2018; Dragojlovic 
& Broom, 2018; Kleres, 2018)
Avanzar en la comprensión de 
las emociones en relación con la 
salud física. 
Contribuir al bienestar físico y emocional 
de las personas en el sistema de salud.
Emociones y política (Clément & 
Sangar, 2018; Hunter, 2015; Kon-
zelmann & Schmid, 2014; Wolff, 
2019)
Analizar el aporte de las emocio-
nes a los procesos sociales y polí-
ticos y a la construcción social. 
Proponer modelos explicativos de las 
emociones políticas y cómo afectan la 
construcción de las sociedades. 
Emociones, trabajo y productivi-
dad
(Furnham, 2008; Payne & Coo-
per, 2007)
Contribuir al estudio de las emo-
ciones y el rol que cumplen en los 
procesos productivos y las organi-
zaciones sociales. 
Brindar aportes multidisciplinares para 
la comprensión de las emociones y su 
importancia en las instituciones y orga-
nizaciones productivas. 
Emociones y cuerpo
(De Gelder, 2016) 
Analizar la base psicológica, fun-
cional y neuronal de las emocio-
nes en el cuerpo.
Brindar aportes y evidencias sobre las 
emociones y cómo se expresan en el 
cuerpo.
Emociones y grupos minoritarios
(Nguyet Erni, 2017)
Estudiar desde diversas disci-
plinas las emociones y cómo se 
presentan en las diversas culturas, 
sobre todo en los grupos minori-
tarios.
Aportar en la comprensión de las emo-
ciones desde la interdisciplinariedad 
teniendo en cuenta las diferencias cultu-
rales. 
Emociones, violencia y sistema 
legal (Finkel Parrott, 2006) 
Contribuir al estudio de las emo-
ciones y la violencia y cómo 
deben comprenderse las emocio-
nes en el sistema legal. 
Aportar evidencias para la comprensión 
del rol de las emociones en la violencia 
y cómo aplicarse a los sistemas legales.
Continua en la página anterior
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Conclusión
Desde la psicología se han propuesto diversas teorías para explicar las emociones en 
los seres humanos. Las teorías clásicas son, en general, esencialistas y buscan estable-
cer los correlatos, los procesos y las estructuras neurobiológicas implicadas.
La definición clásica integra expresiones comportamentales, experiencias y com-
ponentes fisiológicos y neurológicos, con base en la motivación y la adaptación. Los 
investigadores están de acuerdo en que su estudio se debe realizar con enfoque modu-
lar y dimensional, y las nuevas tecnologías han contribuido a la revisión de las teorías 
a partir de las evidencias empíricas. Son las teorías clásicas las que han dado forma 
a los programas y prácticas que se utilizan para educar y formar las competencias 
socioemocionales.
Se ha expuesto de manera sucinta la teoría construccionista de las emociones que 
ha brindado una visión nueva para comprender la forma en que el cerebro crea la 
experiencia emocional, si bien es reciente, aporta aspectos fundamentales útiles para 
el desarrollo y la construcción de propuestas en el campo de la formación socioemo-
cional.
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Capítulo V. Habilidades sociales: dimensión esencial de las habilidades para la vida
Introducción
Las habilidades para la vida son un enfoque de intervención comunitario propuesto 
por la Organización Mundial de la Salud (WHO, 1993), conformado por un conjunto 
de diez habilidades divididas en tres dimensiones: habilidades cognitivas, emociona-
les y sociales. En este capítulo se plantean aspectos generales sobre la importancia 
de la enseñanza de las habilidades sociales y su rol en los modelos y programas de 
competencia social y socioemocional.
Se propone que las habilidades para la vida (HpV) son un enfoque viable, además 
de pertinente, por la originalidad de sus fines, entre ellos, la prevención, la interven-
ción psicosocial en comunidades y la tarea de disminuir riesgos asociados a problemas 
de salud. Este enfoque es importante porque sus propósitos contribuyen al bienestar, 
que es el objetivo central de los modelos recientes de competencia socioemocional.
Las habilidades para la vida son aplicables a diversos contextos y, sobre todo, a 
aquellos que presentan situaciones de vulnerabilidad social. Se observa, sin embargo, 
que es fundamental aportar evidencias de la efectividad de las intervenciones que 
se realizan con base en este enfoque, y fortalecer y actualizar las bases teóricas que 
justifiquen las habilidades sociales. Las HpV son importantes en todas las etapas del 
desarrollo, y educar en ellas durante la adolescencia puede contribuir a la respuesta de 
las personas a las exigencias del mundo actual, a que puedan gestionar sus problemas 
y ayudar a conseguir un comportamiento socialmente deseado (Prajapati et al., 2017).
5.1. El enfoque de habilidades para la vida
Desde que el enfoque de las habilidades para la vida fue propuesto en 1993 por la 
Organización Mundial de la Salud (WHO, 1993), han surgido muchas propuestas 
educativas, sobre todo para contextos escolares, que tienen el objetivo común de 
potenciar el desarrollo humano más allá de la instrucción académica; estos modelos 
tienen que ver principalmente con la inteligencia emocional, la competencia social y 
la competencia socioemocional (Bisquerra Alzina & Pérez Escoda, 2007; Mayer & 
Salovey, 1997).
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Las HpV ciertamente gozan de un nombre bastante potente, sin embargo, la lite-
ratura sobre este enfoque es escasa. Una de las grandes debilidades que encontramos 
es que, si bien cuenta con un marco teórico en sus inicios sólido y multidisciplinario, 
no ha alcanzado, recientemente, las evidencias suficientes para inferir que sea una 
propuesta competente en relación con otras en las que los teóricos y científicos socia-
les han mostrado mayor interés por demostrar su efectividad mediante la evaluación 
de sus resultados. Para contribuir en este sentido, los investigadores han iniciado la 
evaluación de los programas de habilidades para la vida (Bancin & Ambarita, 2019).
Aunque estamos cerca de una treintena de años desde que fue propuesto el enfoque 
HpV (WHO, 1993), sus objetivos continúan siendo novedosos y prácticos:
1. Fomentar el conocimiento, los valores y las actitudes prosociales;
2. Favorecer la competencia social, la orientación de la conducta al cambio, el comportamiento prosocial; y,
3. Contribuir a la prevención en problemas de salud, entre otros (p. 4).
En los contextos actuales, hablar de actitudes, prosocialidad, prevención de pro-
blemas de salud pública (por ejemplo, evitando el uso de drogas), y el cambio en la 
conducta, no podría ser más pertinente. En sociedades empobrecidas como las de 
América Latina se requieren discursos realistas de desarrollo comunitario; el colectivo 
de la región no comparte las condiciones de otras sociedades donde el bienestar sub-
jetivo es un propósito fundamental de los programas de competencia socioemocional. 
La solidaridad, la prosocialidad, la construcción de la identidad, el respeto, la igualdad 
social, el desarrollo sostenible, la cooperación y la superación de la violencia, son 
preocupaciones y urgencias mucho más cercanas. El eje de habilidades sociales en las 
habilidades para la vida es un recurso educativo que puede aportar a los objetivos del 
enfoque, si se tienen en cuenta los niveles de conflicto, la falta de asertividad y otros 
comportamientos y actitudes que pueden abordarse, prevenirse y modificarse en la 
cotidianidad.
Los programas de habilidades sociales se han desarrollado particularmente en 
población escolar y, en general, la falta de consenso sobre los objetivos en la ense-
ñanza de las habilidades sociales y las limitaciones de los procesos evaluativos difi-
culta concluir qué tan efectivos son para promover el cambio en los niños, niñas y los 
adolescentes (January et al., 2011).
Las habilidades sociales se han descrito en diversos modelos de intervención para 
adolescentes, entre los más reconocidos se encuentra el modelo SEL (por sus siglas 
en inglés, Social and Emotional Learning), que es un conjunto de estrategias para 
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desarrollar competencias a nivel social, emocional y de conducta que son aplicables 
en el ámbito escolar, laboral y comunitario (Frey et al., 2019). Programas como SEL 
son potencialmente efectivos porque integran diversas dimensiones y se adaptan a las 
diferentes necesidades del contexto; este es un reto para los programas que utilicen el 
enfoque de habilidades para la vida (WHO, 1993).
El enfoque de HpV tiene de base propuestas pertinentes y originales como resolver 
problemas relacionados con la salud, entre ellos, el uso de drogas y diversas conduc-
tas de riesgo; ello es particularmente notable ya que no se trata solo de favorecer el 
comportamiento adaptativo y socialmente correcto y el bienestar subjetivo, sino que 
contribuye con la prevención, el cuidado de la vida, del entorno y de la comunidad. 
Este es el talante inicial de la propuesta, fortalecer las habilidades emocionales, socia-
les y cognitivas, para favorecer el desarrollo y la competencia social individual y para 
resolver problemas y riesgos en contexto. El modelo integrado de HpV (Figura 5.1) 
muestra la articulación del enfoque entre el conocimiento, las actitudes, los valores, la 
conducta prosocial y la prevención de problemas de salud.
Figura 5.1. Modelo integrado de las habilidades para la vida
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5.2. ¿Qué son las habilidades sociales?
Definir las habilidades sociales es una tarea problemática, particularmente porque al 
hablar de una habilidad social las personas pueden darle una variabilidad compleja. 
La falta de acuerdo también ha sido una constante entre teóricos y académicos. Libet 
y Lewinsohn (1973) las definieron como “conductas interpersonales que mejoran la 
efectividad de un individuo como miembro de una organización” (p. 304). Desde esta 
perspectiva, la persona tiene la capacidad de asumir y aceptar la responsabilidad por 
su comportamiento, la opción de estar constantemente abierto a nuevas experiencias, 
la posibilidad de experimentar con factores más allá de la realidad presente, y la com-
petencia para resolver problemas.
Para Gresham y Elliot (1990), refiriéndose a los adolescentes, las habilidades 
sociales se dividen en cinco grupos principales de acciones:
 « La cooperación: se entiende como un conjunto de comportamientos de ayuda a 
otros, compartir cosas materiales o tiempo en proyectos con los pares, y cumplir 
las reglas sociales.
 « La afirmación: se refiere a asumir comportamientos por la indicación de otras per-
sonas, ajustarse a las normas del grupo y compartir información sobre las reglas de 
conducta social.
 « Responsabilidad: se aplica a los comportamientos de los adolescentes que demues-
tran la habilidad para comunicarse con los adultos, mantener y defender sus ideas 
como propias y asumir las consecuencias.
 « Empatía: se define como la habilidad de ponerse en el lugar de otros, se manifiesta 
en comportamientos que revelan la preocupación por los sentimientos de un com-
pañero o un adulto significativo.
 « Autocontrol: se refiere a la capacidad de tener comportamientos de respuesta en 
un momento de conflicto o dificultad con los pares o frente a correctivos de los 
adultos.
Desde esta postura teórica, las habilidades sociales son la parte más maleable de 
competencia social, la cual reúne una gama más amplia y compleja de comportamien-
tos y habilidades (Elliott & Busse, 1991).
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Para Cook et al. (2008), las habilidades sociales son conductas aprendidas de ini-
ciación y de respuesta que favorecen la interacción con los otros; estas se retroalimen-
tan y se refuerzan socialmente e implican para cada sujeto la habilidad de comportarse 
en contexto, es decir, dan cuenta de la competencia de la persona para adaptarse y ser 
efectiva en tareas sociales.
Las habilidades sociales se pueden considerar como parte de la competencia social, 
que es el grado en que los niños, niñas y los adolescentes establecen y mantienen 
relaciones interpersonales, los límites y relaciones de cooperación y aceptación con 
sus pares, la capacidad de construir y mantener relaciones con otros chicos y chicas de 
su edad y la suficiencia para evitar o romper relaciones perjudiciales.
Las habilidades sociales se consideran necesarias, pero no suficientes, para deter-
minar la competencia y el ajuste sociales. El desempeño social integra otros compo-
nentes, principalmente emocionales y cognitivos, que estructuran la complejidad de 
la conducta. El otro, el ajuste social, no se puede considerar un producto directo del 
desempeño social, esto porque está afectado por una amplia gama de factores, entre 
ellos, las expectativas de respuesta, las creencias, las normas y los rituales que, en 
general, son determinados por la cultura (Nangle, Hansen et al., 2010). El ajuste social 
hace referencia a los procesos de adaptación o inadaptación social; teóricamente, una 
persona que asuma los valores y las costumbres positivas de su cultura tendrá mayor 
acceso a los bienes sociales, mayor bienestar y riqueza en sus relaciones sociales 
(Madariaga et al., 2017; Salguero et al., 2011; Snyder, 2014).
5.3. La competencia social
Una persona (socialmente) competente es aquella que es capaz de utilizar los recursos 
personales y ambientales para llevar a cabo sus tareas. Una definición clásica indica 
que la competencia social es la habilidad para movilizar y coordinar opciones, de tal 
manera que las oportunidades son creadas aprovechando los potenciales o recursos 
del ambiente, lo que mejora las posibilidades para un buen resultado de desarrollo 
(Waters & Sroufe, 1983).
La competencia social se ejecuta en el marco cultural, las relaciones, el tiempo, la 
percepción (codificación), integración y los comportamientos involucrados en rela-
ciones sociales, y se asocia con la motivación, el conocimiento y la capacidad de 
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interactuar. Las habilidades sociales son construcciones importantes para comprender 
la comunicación social. Además, “la competencia emocional hace parte de la com-
petencia social y ambas se integran; no es posible tener competencia emocional sin 
competencia social y viceversa” (Semrud-Clikeman, 2007, p. 9).
La competencia social también hace referencia a las habilidades y las capacidades 
específicas de las personas con respecto a realidades particulares. Por ejemplo, una 
persona con condiciones médicas graves deberá gestionar habilidades que le permi-
tan interactuar con el sistema social y las personas que trabajan en los servicios de 
atención (Lamerichs et al., 2019). De igual manera, por ser un concepto amplio y 
dinámico se aplica a las competencias que desarrollan niños, niñas y adolescentes con 
problemas en salud mental y diversidad funcional (Semrud-Clikeman, 2007). En la 
Tabla 5.1 se resume qué son las habilidades sociales, a qué constructo teórico perte-
necen y cómo se enseñan.
Tabla 5.1. Habilidades sociales en el contexto de la educación en competencia social y las competencias 
socioemocionales
Las habilidades sociales son 
Conductas aprendidas de iniciación y de respuesta que favorecen la interacción 
con los otros; se retroalimentan y se refuerzan socialmente e implican para cada 
sujeto la habilidad de comportarse en contexto, es decir, dan cuenta de la com-
petencia de la persona para comportarse y de ser competente en tareas sociales 
(Cook et al., 2008).
Hacen parte de 
La competencia social se desarrolla en el marco cultural, las relaciones, el tiempo, 
la percepción (codificación), integración y los comportamientos involucrados 
en relaciones sociales. También la motivación, el conocimiento y la capacidad 
de interactuar (Semrud-Clikeman, 2007, p. 9). Pueden ser muy específicas para 
poblaciones clínicas o en mayor vulnerabilidad (Lamerichs et al., 2019).
Las competencias socioemocionales son habilidades de autoconocimiento, 
atención, comprensión, gestión y regulación emocional, habilidades sociales y 
empatía. Son competencias mediante las cuales se autorregula el comportamiento 
para iniciar y mantener de manera efectiva las interacciones sociales, teniendo 
en cuenta tanto las necesidades personales como las del grupo social (Mayer & 
Salovey, 1997).
Se enseñan a través de 
Programas de entrenamiento en habilidades sociales (Goldstein et al., 1989).
Programas de competencia social (Felner et al., 1990).
Programas de competencias socioemocionales (Mayer & Salovey, 1997; Mayer 
et al., 2016; Bisquerra Alzina & Pérez Escoda, 2007).
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5.4. Modelos de habilidad social
Los modelos de habilidades sociales se orientan a explicar la capacidad y habilidad 
social a partir de procesos cognitivos y de aprendizaje que tienen influencia directa 
sobre la conducta; por ello, las evidencias en el campo de la psicología y la educación 
favorecen los modelos orientados al aprendizaje socioemocional y social-cognitivo. 
Los modelos de base social y cognitiva se respaldan en teorías de procesamiento de 
información y en medidas de evaluaciones de las formas de atribución social y de 
faltas y dificultades en la interacción social. También se han desarrollado métodos y 
estrategias para evaluar la cognición y la habilidad social en relación con las metas, 
las estrategias, la percepción de autoeficacia y las expectativas de respuestas compor-
tamentales. El análisis del procesamiento de información y las estrategias conductua-
les y cognitivas de la interacción social, han permitido evaluar diversos fenómenos 
asociados a las habilidades sociales, entre ellos, la legitimación y las creencias en 
torno a la agresión (Nangle, Hansen et al., 2010).
El modelo de procesamiento de información (Crick & Dodge, 1994) propone que 
las personas se acercan a situaciones sociales con conocimientos sociales previos, 
como esquemas y recuerdos. La habilidad social es una respuesta al procesamiento de 
información, que implica:
1. La codificación interna y externa de las señales.
2. La interpretación de las señales.
3. La selección de los objetivos de la conducta.
4. Decisiones de respuesta.
5. Manifestación externa de la conducta.
Las respuestas comportamentales son construidas con base en el procesamiento 
de información y obedecen a procesos decisionales. Estas decisiones están afectadas 
por evaluaciones basadas en las reglas, la moral y los valores, las expectativas de 
respuesta, la percepción y la evaluación de autoeficacia. Incluyen procesos de codifi-
cación e interpretación, atribuciones causales y expresión de la conducta en función 
de la clarificación de metas individuales y sociales.
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La teoría del aprendizaje social (Bandura, 1977) explica que las percepciones de 
autoeficacia y las expectativas de resultado afectan la habilidad de las personas y 
las formas de comportarse socialmente; también, que las atribuciones negativas, los 
objetivos sociales, el manejo de técnicas y herramientas de comunicación, las per-
cepciones de autoeficacia, las creencias sobre la legitimidad de los actos, pueden ser 
determinantes en la agresión, la prosocialidad y el trato con otras personas.
Otra propuesta teórica enunciada con base en el procesamiento de información es 
el modelo reformulado de habilidad social (McFall, 1982), desde el que se explica 
que dicha habilidad opera con el siguiente procedimiento: en primer lugar, se produce 
una codificación de las habilidades con varios pasos: recepción, percepción e inter-
pretación de la información; en segundo lugar, se decide sobre el tipo de habilidad a 
utilizar, estas pueden ser de búsqueda, selección de opciones, utilidad o evaluación; y 
en tercer lugar, se codifica el repertorio de habilidades.
El modelo de estrategias de negociación interpersonal (Selman et al., 1986), que 
también hace parte de los modelos sociocognitivos de procesamiento de información, 
centró su interés en las relaciones interpersonales y las estrategias de resolución de 
conflictos. Este modelo consta de cuatro procesos:
 « Definir el problema: analiza las relaciones entre el contexto, las expectativas del 
sujeto y los problemas específicos.
 « Toma de decisiones: una vez definido el problema, se plantean las acciones que se 
llevarán a cabo para solucionarlo.
 « Justificación y estrategias de la estrategia: se refiere a la consideración de las 
soluciones propuestas. Incluye los significados de la solución para las personas 
involucradas.
 « Complejidad de los sentimientos expresados: los sentimientos en las relaciones 
sociales pueden ser complejos, múltiples y diferentes en cada uno de los implica-
dos.
Por su parte, el modelo de atribuciones hostiles (Crick & Dodge, 1994; Hiemstra 
et al., 2019) indica que la habilidad social se afecta cuando falla el proceso de codi-
ficación de la información. De acuerdo con Crick y Dodge (1994), el procesamiento 
erróneo durante cualquiera de sus pasos puede conducir a un comportamiento agre-
sivo; estos son:
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1. La información debe estar codificada con precisión.
2. La información codificada debe representarse correctamente.
3. Se debe especificar un objetivo de interacción.
4. Se deben generar alternativas de respuesta.
5.  Estas alternativas de respuesta deben evaluarse y, a partir de estas respuestas, 
se puede seleccionar una expresión conductual óptima.
6. Se debe promulgar la respuesta seleccionada (Orobio de Castro et al., 2002).
5.5. Los aportes de la teoría del aprendizaje social
La teoría del aprendizaje social ha aportado en forma considerable a la conceptua-
lización actual de las habilidades sociales, en su cuerpo teórico explica una gama 
significativa de habilidades cognitivas, emocionales y de comportamiento, objeto del 
aprendizaje social, entre ellas, la motivación y las expectativas (DuBois & Felner, 
1996).
Esta teoría indicó que el ambiente es un determinante del comportamiento, al 
igual que las formas como las personas interpretan la información procedente del 
entorno. También aportó las bases para entender el aprendizaje conductual indirecto, 
la comunicación simbólica, la mediación cognitiva y el determinismo recíproco 
entre el ambiente, la cognición y la conducta, que permite el cambio, pero también 
el mantenimiento de esta última. En el ámbito de lo práctico “aportó las bases de los 
procedimientos de intervención de aprendizaje social, que incluyen el refuerzo, la 
retroalimentación, el ensayo de comportamiento, el modelado, y el entrenamiento, así 
como capacitación en resolución de problemas y las conductas de autoinstrucción” 
(Nangle, Erdley et al., 2010, p. 38).
Desde la teoría del aprendizaje social, las habilidades sociales son comporta-
mientos aprendidos que resultan del refuerzo positivo de las mismas habilidades, las 
experiencias de aprendizaje -que pueden ser directas o indirectas, los procesos de 
modelamiento y retroalimentación en el proceso de instrucción, y las expectativas y 
motivaciones del sujeto frente al aprendizaje o las relaciones interpersonales (Nan-
gle, Erdley et al., 2010). Los reforzadores cumplen una función de potenciación o 
extinción en el aprendizaje de la habilidad social, las conductas que son reforzadas 
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positivamente se inclinan a repetirse y aquellas que son sancionadas, probablemente 
disminuyan. De igual manera, la consistencia y permanencia de los reforzadores con-
tribuyen al mantenimiento de la conducta; las habilidades sociales que se enseñan, 
pero no se refuerzan consistentemente, en especial en las primeras etapas de aprendi-
zaje, tenderán a declinar porque el sujeto no las domina por completo (Kelly, 1982; 
Trower, 2014).
Otra importante contribución de la teoría del aprendizaje social a las habilidades 
sociales es la noción de consecuencia anticipada. El proceso de aprendizaje de la habi-
lidad social se puede realizar a través del modelado y la observación de la ejecución 
de la habilidad; inicialmente, no es necesaria una exposición directa para aprender una 
conducta (Bandura, 1977; Kelly, 1982).
La mediación cognitiva en la formación de las habilidades sociales es fundamental 
en el aprendizaje social, debido a que, según Bandura (1978, 1993), las personas pue-
den ejercer cierto grado de control sobre su propio comportamiento. Agrega el autor 
que, a través de la regulación, los individuos, pueden alterar sus entornos inmediatos, 
crear autoincentivos cognitivos y generar consecuencias para su propio comporta-
miento. También mediante las cogniciones de autoeficacia y su nivel de desarrollo, las 
personas pueden establecer metas para sí mismos, estar firmes en el compromiso de 
lograrlas y atribuir fracasos al esfuerzo insuficiente; a mayor sentido de autoeficacia, 
mayor será la dificultad de la meta y la responsabilidad que asuma frente a esta.
En general, las habilidades sociales en el marco de la teoría del aprendizaje social 
son conductas aprendidas, susceptibles de ser modificadas, mediadas por procesos 
cognitivos, sobre las cuales las personas pueden ejercer cierto grado de control y 
tienen la capacidad para aplicarlas sobre su propio comportamiento. El aprendizaje 
de las habilidades sociales contribuye a procesos de autorregulación por medio de 
los cuales los individuos pueden alterar los entornos inmediatos, modificar procesos 
cognitivos y direccionar la conducta.
Las habilidades sociales se aprenden de forma similar a otros comportamientos; 
se adquieren por interacciones entre el individuo y el medio ambiente. El proceso de 
aprendizaje, como lo indican Nangle, Erdley et al. (2010), puede ser directo –involu-
crando exposición real a las contingencias– o indirecto –involucrando la observación 
de otros–; ambos también pueden ocurrir a través de medios más simbólicos, como 
el lenguaje hablado o escrito, y permiten ser aplicados en el contexto cotidiano y en 
el terapéutico. En la Tabla 5.2 se presentan enfoques de intervención en habilidades 
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en la práctica terapéutica, discriminados por foco de atención, procedimientos de 
intervención, condiciones de intervención, control de rendimiento y evaluación de los 
resultados.
Tabla 5.2. Comparación de los diferentes enfoques de intervención en habilidades sociales
Características básicas Operante Aprendizaje social Cognitivo conductual 
Foco de intervención Observar los comportamien-
tos, los antecedentes y las 
consecuencias de los eventos
Observación de la con-
ducta y procesos media-
cionales
Habilidades para resolver 
problemas y su relación 
con la conducta observada
Procedimientos de inter-
vención
Reforzamiento Modelado, juegos de rol 
y autoinstrucciones
Entrenamiento; resolución 
de problemas y autoins-
trucciones
Condiciones de la inter-
vención
Individual o en grupo; 
directo y en entorno natural
Individual o en grupos 
pequeños; directo o 
mediado por pares; aná-
logo o en el ambiente 
natural
Individual y en pequeños 
grupos; directo o análogo
Control de rendimiento Externo Interno y externo Interno
Evaluación de resultados Cambio en el rendimiento de 
las conductas objetivo
Cambio en las respues-
tas aprendidas y rendi-
miento en las respuestas
Cambio en los pensamien-
tos acerca de la conducta y 
habilidad para exteriorizar 
conductas apropiadas
Nota: tomado de Elliott y Busse (1991, p. 70).
5.6. ¿Por qué enseñar habilidades sociales?
Son numerosas las razones por las cuales es conveniente formar a los niños, niñas y 
adolescentes en habilidades sociales, entre ellas que las deficiencias en dichas habi-
lidades aumentan la vulnerabilidad a los problemas de salud mental, por ejemplo, la 
depresión, la soledad y la ansiedad social (Segrin & Flora, 2000).
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Educar a los niños, niñas y adolescentes ayuda a mejorar el rendimiento académico 
y disminuir problemas de comportamiento (Mcclelland et al., 2000); aquellos que 
participan en programas de entrenamiento en habilidades sociales presentan menos 
problemas internalizantes y externalizantes y mayor conducta prosocial (Henricsson 
& Rydell, 2006).
De acuerdo con Le Messurier y Parker (2011), en los adolescentes que han partici-
pado en programas de habilidades sociales se han observado mejoras en las diversas 
áreas, y en aquellos que presentan retraso social mejora la adaptación, la integración 
y el conocimiento social. En un meta análisis que incluía 27.064 participantes y 84 
estudios, se observó que los objetivos de los programas buscan mejorar los niveles 
de adecuación social y la resolución de problemas sociales mediante el desarrollo 
de habilidades interpersonales, autocontrol o capacitación en perspectiva social; los 
resultados sugieren que los adolescentes que reciben capacitación en habilidades 
sociales pueden beneficiarse en cuanto a la reducción de ansiedad, mayor comodidad 
en situaciones sociales o mayor motivación en las actividades que realizan (Cook et 
al., 2008; Hattie, 2009).
Actualmente se desarrollan programas de habilidades sociales aplicados a diversas 
problemáticas de salud mental y a otras que requieren atención clínica como la ira, 
la agresión, la ansiedad social, diversidad intelectual, trastornos del espectro autista, 
esquizofrenia y trastornos asociados al uso de drogas y las adicciones (Nangle, Han-
sen et al., 2010).
5.7. ¿Cuáles son los programas de entrenamiento en 
habilidades sociales más efectivos?
Un metaanálisis sobre la efectividad de los programas de entrenamiento en habilida-
des sociales, dirigidos a adolescentes con problemas de comportamiento y emociona-
les, buscó establecer si enseñar habilidades sociales era una estrategia de intervención 
efectiva para estudiantes de secundaria; también exploró si los enfoques teóricos 
particulares como el conductual, el aprendizaje social, el cognitivo y el cognitivo 
conductual mostraban ser más efectivos unos que otros. Los resultados indicaron que 
las intervenciones en habilidades sociales, cuando se usan solas o en grupos pequeños, 
no son muy efectivas para aumentar la competencia social de los estudiantes; pero en 
general, los programas de habilidades sociales registran mejoras en el colectivo y los 
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participantes se ven beneficiados de las intervenciones. Acerca de las diferencias en 
los enfoques, los resultados no fueron concluyentes; sin embargo, se estableció que 
el uso de uno u otro enfoque sí ocasiona resultados diferenciales en el proceso de 
aprendizaje de las habilidades; por ejemplo, en los primeros años de la adolescencia, 
los entrenamientos con aprendizaje operante produjeron resultados significativamente 
mayores que los producidos por enfoques de orientación social y cognitivo conduc-
tual, mientras en los adolescentes, los programas que incluían tácticas de aprendizaje 
social como el modelado y el entrenamiento por roles, produjeron mejores resultados 
que los programas de entrenamiento operante o cognitivo (Cook et al., 2008).
Los hallazgos del metaanálisis indican que los programas de habilidades sociales 
que lograron cambios en los estudiantes tuvieron ganancias principalmente a corto 
plazo, lo que señala la necesidad de proporcionar entrenamiento de habilidades de 
manera regular y sostenida. Los participantes más beneficiados con estos programas, 
de acuerdo con los datos, son los niños, niñas y adolescentes en riesgo (Cook et al., 
2008). Tales programas, en especial los de resolución de problemas interpersonales, 
pueden hacer una diferencia positiva en los resultados sociales. Los programas más 
efectivos fueron aquellos que “utilizaron estrategias de consejería, retroalimentación 
de la conducta y modelado, particularmente cuando se enfoca en temas individuales 
de relación de pares” (Hattie, 2009, p. 151).
5.8. Medidas de habilidad social
La investigación en habilidades sociales ha permitido el diseño y validación de ins-
trumentos de observación, registro, autoinformes, reportes de terceros y experimentos 
que permiten evaluar la habilidad social. Nangle, Hansen et al. (2010) realizaron una 
compilación de instrumentos para evaluar las habilidades sociales en niños, niñas, 
adolescentes y adultos. El reporte incluye el nombre del instrumento, la citación ori-
ginal, el propósito, la población objetivo, la descripción, las variables de evaluación, 
los puntajes, las propiedades psicométricas, la fuente (sitio de compra) y el costo. La 
evaluación debe hacerse siempre con instrumentos validados, por lo que son recomen-
dadas las traducciones y adaptaciones.
Se anexa en este capítulo el cuestionario de habilidades del aprendizaje estruc-
turado (Goldstein et al., 1989) adaptado por Tomas (1995). Este instrumento evalúa 
el desarrollo de habilidades sociales que puede aplicarse a niños, niñas y adolescen-
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tes, a partir de los 12 años. Cuenta con 50 ítems, contiene los siguientes seis grupos 
diferentes de habilidades sociales: habilidades sociales básicas; habilidades sociales 
avanzadas; habilidades relacionadas con los sentimientos; habilidades alternativas a la 
agresión; habilidades para hacer frente al estrés; habilidades de planificación.
Conclusión
Las habilidades para la vida son un enfoque propuesto por la Organización Mundial 
de la Salud (WHO, 1993) que incluye tres dimensiones: las habilidades cognitivas, las 
habilidades emocionales y las habilidades sociales. Si bien es una propuesta viable, 
además de pertinente, por la originalidad de sus fines (la prevención, la intervención 
psicosocial en comunidades y la tarea de disminuir riesgos asociados a problemas 
de salud, el desarrollo individual y comunitario, y el bienestar) y también por su 
aplicabilidad a diversos contextos (incluidos aquellos que presentan situaciones de 
vulnerabilidad social), se ha observado que, en comparación con otros modelos (los 
de competencia socioemocional, inteligencia emocional y aprendizaje socioemocio-
nal), el enfoque de las habilidades para la vida adolece de evidencia reportada en los 
medios científicos. Se considera que las dimensiones que la componen, entre ellas las 
habilidades sociales, hacen de este enfoque un candidato a modelo de competencia 
socioemocional, sin embargo, debe evidenciar que cumple con los objetivos para los 
que fue diseñado, establecer los contenidos de cada dimensión y unificar el uso del 
modelo en diferentes contextos. Se han aportado consideraciones teóricas que susten-
tan la importancia de la enseñanza de habilidades sociales.
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Anexo
Ficha técnica cuestionario de habilidades del aprendizaje 
estructurado
Nombre: cuestionario de habilidades del aprendizaje estructurado
Autor: Arnold Goldstein et al. (1989)
Aplicación: Individual y colectivo
Tiempo: 15 a 20 minutos aproximadamente
Edad: 12 años en adelante
Significación: Indica habilidades sociales en déficit en población adolescente, pudién-
dose ampliar a grupos de mayor edad.
Traducción y adaptación: Ambrosio Tomás Rojas (1995)
Objetivos
Determinar las deficiencias y competencias que tiene una persona en sus habilidades 
sociales.
Identificar el uso de la variedad de habilidades sociales, personales e interpersonales.
Evaluar en qué tipo de situaciones las personas son competentes o deficientes en el 
empleo de una habilidad social.
Este instrumento permite obtener información precisa y específica sobre el nivel de 
habilidades sociales.
Calificación
La calificación es un procedimiento simple y directo que se ve facilitado por la esti-
mación que hace el sujeto de su grado competente o deficiente en el que utiliza las 
habilidades sociales.
La puntuación máxima que obtener en un ítem es 5 y el valor mínimo es 1.
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Las puntuaciones 1 y 2 indican, en general, un déficit en la habilidad.
El puntaje por áreas, el cual indica las deficiencias o logros del sujeto en un área 
específica, se obtiene sumando los puntajes obtenidos en los ítems comprendidos en 
cada área del instrumento.
El puntaje total, que varía en función al número de ítems que responde el sujeto en 
cada valor de 1 a 5, como mínimo es 50 y como máximo es de 250 puntos. Este tipo 
de puntaje es útil como indicador. También es útil para evaluar el aprendizaje estruc-
turado, al aplicarse la prueba a manera de re-test luego del tratamiento.
El cuestionario permite diseñar estrategias de aprendizaje estructurado con uso de 
técnicas de modelamiento, juegos de rol, retroalimentación del rendimiento y refor-
zamiento. El programa propuesto por Goldstein et al. (1989), cuenta con sesiones de 
entrenamiento para cada una de las habilidades.
Cuestionario de habilidades del aprendizaje estructurado










Capítulo V. Habilidades sociales: dimensión esencial de las habilidades para la vida
Apreciado(a),
Más abajo usted encontrará la lista de las habilidades en cuyo empleo los adolescentes 
son competentes. Este cuestionario le ayudará a evaluar el uso que usted hace de las 
distintas habilidades. Luego se utilizará esta información para desarrollar el aprendi-
zaje estructurado. Asimismo, la información se empleará para decidir qué habilidades 
se deben potenciar. Al contestar, valore la utilización de la habilidad, basada en una 
observación de la conducta en distintas situaciones.
Marque (N) si nunca utiliza bien la habilidad
Marque (PV) si muy pocas veces utiliza bien la habilidad
Marque (AV) si algunas veces utiliza bien la habilidad
Marque (AM) si a menudo utiliza bien la habilidad
Marque (S) si siempre utiliza bien la habilidad
Por favor valore todas las aptitudes que figuran en la lista. Si hay una situación en la 
cual usted tiene dificultades para emplear bien la aptitud, apúntelo brevemente en el 
espacio señalado como “Situación problema”.
Continua en la página siguiente
Grupos de habilidades N PV AV AM S 
I. Habilidades sociales básicas
1 Escuchar: ¿Presta atención a la persona que le está hablando y hace un esfuerzo para comprender lo que están diciendo? 
O O O O O 
2 Iniciar una conversación: ¿Habla con los demás de temas poco importantes para pasar luego a los más importantes? 
O O O O O 
3 
Mantener una pregunta: ¿Determina la información que necesita, 
pregunta a quién le puede responder hasta quedar satisfecho(a) con 
la respuesta? 
O O O O O 
4 Formular una pregunta: ¿Determina la información que necesita y se la pide a la persona adecuada? 
O O O O O 
5 Dar las “gracias”: ¿Permite que los demás sepan que le agradece los favores, la ayuda, algún servicio, etc.? 
O O O O O 
6 Presentarse: ¿Se da a conocer a los demás por propia iniciativa? O O O O O 
7 Presentar a otras personas: ¿Ayuda a que los demás se conozcan entre sí? 
O O O O O 
8 Hacer un cumplido: ¿Expresa lo que le gusta de algún aspecto de la otra persona o alguna de las actividades que realiza? 
O O O O O 
Situaciones problema: 
II. Habilidades sociales avanzadas
9 Pedir ayuda: ¿Pide que le ayuden cuando tiene alguna dificultad? O O O O O 
10 Participar: ¿Elige la mejor forma para integrarse en un grupo o para participar en una determinada actividad? O O O O O 
11 Dar instrucciones: ¿Explica con claridad a los demás cómo hacer una tarea específica? O O O O O 
12 Seguir instrucciones: ¿Presta atención a las instrucciones, pide explicaciones, lleva adelante las instrucciones correctamente? O O O O O 
13 Disculparse: ¿Pide disculpas a los demás por haber hecho algo mal? O O O O O 
14 
Convencer a los demás: ¿Intenta persuadir a los demás de que sus 
ideas son mejores y que serán de mayor utilidad que las de la otra 
persona? 
O O O O O 
Situaciones problema: 
III. Habilidades relacionadas con los sentimientos
15 Conocer los propios sentimientos:  ¿Intenta reconocer las emociones que experimenta? 
O O O O O 
16 Expresar los sentimientos: ¿Permite que los demás conozcan lo que siente? 
O O O O O 
17 Comprender los sentimientos de los demás: ¿Intenta comprender lo que sienten los demás? 
O O O O O 
18 Enfrentarse con el enfado de otro: ¿Intenta comprender el enfado de la otra persona? 
O O O O O 
19 Expresar afecto: ¿Permite que los demás sepan que se interesa o se preocupa por ellos? 
O O O O O 
20 Resolver el miedo: ¿Piensa por qué está asustado(a) y hace algo para disminuir su miedo? 
O O O O O 
21 Autorrecompensarse: ¿Se dice a sí mismo(a) cosas positivas o hace cosas agradables cuando se merece una recompensa? 
O O O O O 
Situaciones problema: 
IV. Habilidades alternativas a la agresión
22 Pedir permiso: ¿Reconoce cuando es necesario pedir permiso para hacer algo y luego lo pide a la persona indicada? 
O O O O O 
23 Compartir algo: ¿Se ofrece para compartir algo que es apreciado por los demás? 
O O O O O 
24 Ayudar a los demás: ¿Ayuda a quien lo necesita? O O O O O 
25 Negociar: ¿Llega a establecer un sistema que satisfaga tanto a usted mismo(a) como a quienes sostienen posturas diferentes? 
O O O O O 
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Grupos de habilidades N PV AV AM S 
I. Habilidades sociales básicas
1 Escuchar: ¿Presta atención a la persona que le está hablando y hace un esfuerzo para comprender lo que están diciendo? 
O O O O O 
2 Iniciar una conversación: ¿Habla con los demás de temas poco importantes para pasar luego a los más importantes? 
O O O O O 
3 
Mantener una pregunta: ¿Determina la información que necesita, 
pregunta a quién le puede responder hasta quedar satisfecho(a) con 
la respuesta? 
O O O O O 
4 Formular una pregunta: ¿Determina la información que necesita y se la pide a la persona adecuada? 
O O O O O 
5 Dar las “gracias”: ¿Permite que los demás sepan que le agradece los favores, la ayuda, algún servicio, etc.? 
O O O O O 
6 Presentarse: ¿Se da a conocer a los demás por propia iniciativa? O O O O O 
7 Presentar a otras personas: ¿Ayuda a que los demás se conozcan entre sí? 
O O O O O 
8 Hacer un cumplido: ¿Expresa lo que le gusta de algún aspecto de la otra persona o alguna de las actividades que realiza? 
O O O O O 
Situaciones problema: 
II. Habilidades sociales avanzadas
9 Pedir ayuda: ¿Pide que le ayuden cuando tiene alguna dificultad? O O O O O 
10 Participar: ¿Elige la mejor forma para integrarse en un grupo o para participa  en una det rminada actividad? O O O O O 
11 Dar instrucciones: ¿Explica con claridad a los demás cómo hacer una tarea específica? O O O O O 
12 Seguir instrucciones: ¿Presta atención a las instrucciones, pide explicaciones, lleva adelante las instrucciones correctamente? O O O O O 
13 Disculparse: ¿Pide disculpas a los demás por haber hecho algo mal? O O O O O 
14 
Convencer a los demás: ¿Intenta persuadir a los demás de que sus 
ideas son mejores y que serán de mayor utilidad que las de la otra 
person ? 
O O O O O 
Situaciones problema: 
III. Habilidades relacionadas con los sentimientos
15 Conocer los propios sentimientos:  ¿Intenta reconocer las emociones que experimenta? 
O O O O O 
16 Expresar los sentimientos: ¿Permite que los demás conozcan lo que siente? 
O O O O O 
17 Comprender los sentimientos de los demás: ¿Intenta comprender lo que sienten los demás? 
O O O O O 
18 Enfrentarse con el enfado de otro: ¿Intenta comprender el enfado de la otra persona? 
O O O O O 
19 Expresar afecto: ¿Permite que los demás sepan que se interesa o se preocupa por ellos? 
O O O O O 
20 Resolver el miedo: ¿Piensa por qué está asustado(a) y hace algo para disminuir su miedo? 
O O O O O 
21 Autorrecompensarse: ¿Se dice a sí mismo(a) cosas positivas o hace cosas agradables cuando se merece una recompensa? 
O O O O O 
Situaciones problema: 
IV. Habilidades alternativas a la agresión
22 Pedir permiso: ¿Reconoce cuando es necesario pedir permiso para hacer algo y luego lo pide a la persona indicada? 
O O O O O 
23 Compartir algo: ¿Se ofrece para compartir algo que es apreciado por los demás? 
O O O O O 
24 Ayudar a los demás: ¿Ayuda a quien lo necesita? O O O O O 
25 Negociar: ¿Llega a establecer un sistema que satisfaga tanto a usted mismo(a) como a quienes sostienen posturas diferentes? 
O O O O O 
 
 
26  Emplear el autocontrol: ¿Controla su carácter de modo que no se le «escapan las cosas de la mano»? 
O O O O O 
27 Defender los propios derechos: ¿Defiende sus derechos dando a conocer a los demás cuál es su postura? 
O O O O O 
28 Responder a las bromas: ¿Se las arregla sin perder el control cuando los demás le hacen bromas? 
O O O O O 
23 Compartir algo: ¿Se ofrece para compartir algo que es apreciado por los demás? 
O O O O O 
24 Ayudar a los demás: ¿Ayuda a quien lo necesita? O O O O O 
25 Negociar: ¿Llega a establecer un sistema que satisfaga tanto a usted mismo (a) como a quienes sostienen posturas diferentes? 
O O O O O 
26  Emplear el autocontrol: ¿Controla su carácter de modo que no se le «escapan las cosas de la mano»? 
O O O O O 
27 Defender los propios derechos: ¿Defiende sus derechos dando a conocer a los demás cuál es su postura? 
O O O O O 
28 Responder a las bromas: ¿Se las arregla sin perder el control cuando los demás le hacen bromas? 
O O O O O 
29 Evitar los problemas con los demás: ¿Se mantiene al margen de situaciones que le pueden ocasionar problemas? 
O O O O O 
30 No entrar en peleas: ¿Encuentra otras formas para resolver situaciones difíciles sin tener que pelearse? 
O O O O O 
Situaciones problema: 
V. Habilidades para hacer frente al estrés 
31 
Formular una queja: ¿Les dice a los demás cuando han sido ellos los 
responsables de originar un determinado problema e intenta 
encontrar una solución? 
O O O O O 
32 Responder a una queja: ¿Intenta llegar a una solución justa ante la queja justificada de alguien? 
O O O O O 
33 Demostrar deportividad después de un juego: ¿Expresa un cumplido sincero a los demás por la forma en que han jugado? 
O O O O O 
34 Resolver la vergüenza: ¿Hace algo que le ayude a sentir menos vergüenza o a estar menos cohibido(a)? 
O O O O O 
35 
Arreglárselas cuando le dejan de lado: ¿Determina si le han dejado 
de lado en alguna actividad y, luego, hace algo para sentirse mejor 
en esa situación? 
O O O O O 
36 Defender a un(a) amigo(a): ¿Manifiesta a los demás que han tratado injustamente a un amigo(a)? 
O O O O O 
37 
Responder a la persuasión: ¿Considera con cuidado la posición de la 
otra persona, comparándola con la propia, antes de decidir lo que 
hará? 
O O O O O 
38 
Responder al fracaso: ¿Comprende la razón por la cual ha fracasado 
en una determinada situación y qué puede hacer para tener más éxito 
en el futuro? 
O O O O O 
39 
Enfrentarse a los mensajes contradictorios: ¿Reconoce y resuelve la 
confusión que se produce cuando los demás le explican una cosa, 
pero dicen o hacen otras que se contradicen? 
O O O O O 
40 
Responder a una acusación: ¿Comprende lo que significa la 
acusación y por qué se la han hecho y, luego, piensa en la mejor 
forma de relacionarse con la persona que le ha hecho la acusación? 
O O O O O 
41 
Prepararse para una conversación difícil: ¿Planifica la mejor forma 
para exponer su punto de vista antes de una conversación 
problemática? 
O O O O O 
42 Hacer frente a las presiones del grupo: ¿Decide lo que quiere hacer cuando los demás quieren que haga otra cosa distinta? 
O O O O O 
Situaciones problema: 
VI. Habilidades de planificación 
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26  Emplear el autocontrol: ¿Controla su carácter de modo que no se le «escapan las cosas de la mano»? 
O O O O O 
27 Defender los propios derechos: ¿Defiende sus derechos dando a conocer a los demás cuál es su postura? 
O O O O O 
28 Responder a las bromas: ¿Se las arregla sin perder el control cuando los demás le hacen bromas? 
O O O O O 
23 Compartir algo: ¿Se ofrece para compartir algo que es apreciado por los demás? 
O O O O O 
24 Ayudar a los demás: ¿Ayuda a quien lo necesita? O O O O O 
25 Negociar: ¿Llega a establecer un sistema que satisfaga tanto a usted mismo (a) como a quienes sostienen posturas diferentes? 
O O O O O 
26  Emplear el autocontrol: ¿Controla su carácter de modo que no se le «escapan las cosas de la mano»? 
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27 Defender los propios derechos: ¿Defiende sus derechos dando a conocer a los demás cuál es su postura? 
O O O O O 
28 Responder a las bromas: ¿Se las arregla sin perder el control cuando los demás le hacen bromas? 
O O O O O 
29 Evitar los problemas con los demás: ¿Se mantiene al margen de situaciones que le pueden ocasionar problemas? 
O O O O O 
30 No entrar en peleas: ¿Encuentra otras formas para resolver situaciones difíciles sin tener que pelearse? 
O O O O O 
Situaciones problema: 
V. Habilidades para hacer frente al estrés 
31 
Formular una queja: ¿Les dice a los demás cuando han sido ellos los 
responsables de originar un determinado problema e intenta 
encontrar una solución? 
O O O O O 
32 Responder a una queja: ¿Intenta llegar a una solución justa ante la queja justificada de alguien? 
O O O O O 
33 Demostrar deportividad después de un juego: ¿Expresa un cumplido sincero a los demás por la forma en que han jugado? 
O O O O O 
34 Resolver la vergüenza: ¿Hace algo que le ayude a sentir menos vergüenza o a estar menos cohibido(a)? 
O O O O O 
35 
Arreglárselas cuando le dejan de lado: ¿Determina si le han dejado 
de lado en alguna actividad y, luego, hace algo para sentirse mejor 
en esa situación? 
O O O O O 
36 Defender a un(a) amigo(a): ¿Manifiesta a los demás que han tratado injustamente a un amigo(a)? 
O O O O O 
37 
Responder a la persuasión: ¿Considera con cuidado la posición de la 
otra persona, comparándola con la propia, antes de decidir lo que 
hará? 
O O O O O 
38 
Responder al fracaso: ¿Comprende la razón por la cual ha fracasado 
en una determinada situación y qué puede hacer para tener más éxito 
en el futuro? 
O O O O O 
39 
Enfrentarse a los mensajes contradictorios: ¿Reconoce y resuelve la 
confusión que se produce cuando los demás le explican una cosa, 
pero dicen o hacen otras que se contradicen? 
O O O O O 
40 
Responder a una acusación: ¿Comprende lo que significa la 
acusación y por qué se la han hecho y, luego, piensa en la mejor 
forma de relacionarse con la persona que le ha hecho la acusación? 
O O O O O 
41 
Prepararse para una conversación difícil: ¿Planifica la mejor forma 
para exponer su punto de vista antes de una conversación 
problemática? 
O O O O O 
42 Hacer frente a las presiones del grupo: ¿Decide lo que quiere hacer cuando los demás quieren que haga otra cosa distinta? 
O O O O O 
Situaciones problema: 
VI. Habilidades de planificación 
 
 
43 Tomar iniciativas: ¿Resuelve la sensación de abur imi nto iniciando una nueva actividad interesante? 
O O O O O 
44 
Discernir sobre la causa de un problema: ¿Reconoce si la causa de 
algún acontecimiento es consecuencia de alguna situación bajo su 
control? 
O O O O O 
45 Establecer un objetivo: ¿Toma decisiones realistas sobre lo que es capaz de realizar antes de comenzar una tarea? 
O O O O O 
46 
Determinar las propias habilidades: ¿Es realista cuando debe 
dilucidar (determinar) cómo puede desenvolverse en una 
determinada tarea? 
O O O O O 
47 Recoger información: ¿Resuelve qué necesita saber y cómo conseguir la información? 
O O O O O 
48 
Resolver los problemas según su importancia: ¿Determina de forma 
realista cuál de los numerosos problemas es el más importante y el 
que debería solucionar primero? 
O O O O O 
49 Tomar una decisión: ¿Considera las posibilidades y elige la que le hará sentirse mejor? 
O O O O O 
50 Concentrarse en una tarea: ¿Se organiza y se prepara para facilitar la ejecución de su trabajo? 
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Resumen del cuestionario de actividades
Instrucciones: Escriba la valoración (del cuestionario de habilidades) además de la 
fecha en la que se ha realizado el postest. Después de haber completado este último, 
registre la diferencia entre las puntuaciones del pre y postest en la última columna con 
un + o un – para indicar los cambios de rendimiento en cada habilidad. Como las habi-
lidades no tienen el mismo grado de dificultad, no haga una media con la puntuación 
de distintas habilidades.









Cambios en el 
rendimiento 
postest–pretest 
Grupo I.    Primeras habilidades sociales 
1. Escuchar
2. Iniciar una conversación
3. Mantener una conversación
4. Formular una pregunta
5. Dar las gracias
6. Presentarse
7. Presentar a otras personas
8. Hacer un cumplido






14. Convencer a los demás
Grupo III. Habilidades relacionadas con los sentimientos 
15. Conocer los propios sentimientos
16. Expresar los sentimientos
17. Comprender los sentimientos ajenos
18. Enfrentarse con el enfado del otro
19. Expresar afecto
20. Resolver el miedo
21. Autorrecompensarse
Grupo IV. Habilidades alternativas a la agresión 
22. Pedir permiso
23. Compartir algo
24. Ayudar a los demás
25. Negociar
26. Emplear el autocontrol
27. Defender los propios derechos
28. Responder a las bromas
29. Evitar los problemas con los demás
30. No entrar en peleas









Cambios en el 
rendimiento 
postest–pretest 
Grupo I.    Primeras habilidades sociales 
1. Escuchar
2. Iniciar una conversación
3. Mantener una conversación
4. Formular una pregunta
5. Dar las gracias
6. Presentarse
7. Presentar a otras personas
8. Hacer un cum lido






4. Convencer a los demás
Grupo III. Habilidades relacionadas con los sentimientos 
5. Conocer los propio  sentimientos
6. Expresar los sentimientos
7. mprender l  s ntimientos ajenos
18. Enfrentarse con el enfado del otro
9. Expresar afect
20. Resolver el miedo
21. Autorr compensarse
Grupo IV. Habilidades alter ativas a la agresión 
22. Pedir permiso
3. Compartir algo
4. yudar a los demá
25. Negociar
6. Emplear el autocontrol
7. Defender los propios derechos
8. Responder a las bromas
9. Evitar los problemas con los demás
30. No entrar en peleas
Grupo de habilidades y puntuaciones
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Cambios en el 
rendimiento 
postest–pretest 
Grupo I.    Primeras habilidades sociales 
1. Escuchar
2. Iniciar una conversación
3. Mantener una conversación
4. Formular una pregunta
5. Dar las gracias
6. Presentarse
7. Presentar a otras personas
8. Hacer un cumplido






14. Convencer a los demás
Grupo III. Habilidades relacionadas con los sentimientos 
15. Conocer los propios sentimientos
16. Expresar los sentimientos
17. Comprender los sentimientos ajenos
18. Enfrentarse con el enfado del otro
19. Expresar afecto
20. Resolver el miedo
21. Autorrecompensarse
Grupo IV. Habilidades alternativas a la agresión 
22. Pedir permiso
23. Compartir algo
24. Ayudar a los demás
25. Negociar
26. Emplear el autocontrol
27. Defender los propios derechos
28. Responder a las bromas
29. Evitar los problemas con los demás
30. No entrar en peleas
Grupo de habilidades y puntuaciones
Grupo V.   Habilidades para hacer frente al estrés 
31. Formular una queja
32. Responder a una queja
33. Demostrar deportividad
34. Resolver la vergüenza
35. Arreglárselas cuando le dejan de lado
36. Defender a un amigo
37. Responder a la persuasión
38. Responder al fracaso
39. Enfrentarse a mensajes contradictorios
40. Responder a una acusación
41. Prepararse para controversia difícil
42. Hacer frente a las presiones de grupo
Grupo VI. Habilidades de planificación 
43. Tomar iniciativas 
44. Discernir la causa de un problema
45. Establecer un objetivo
46. Determinar las propias habilidades
47. Recoger información
48. Resolver problemas prioritarios
49. Tomar una decisión
50. Concentrarse en una tarea
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Tabla de resultados
Cálculo de la puntuación directa ponderada (PDP %) a reflejar en la 
gráfica
Puntuación directa obtenida (PDO)
X=100
Puntuación directa máxima (PDM)
 
 
 GRUPO I 
(de 1 a 8) 
GRUPO II 
(de 9 a 14) 
GRUPO III 
(de 15 a 21) 
GRUPO IV 
(de 22 a 30) 
GRUPO V 
(de 31 a 42) 
GRUPO VI 
(de 43 a 50) 
PDO       
PDM 32 24 28 36 48 32 








































Promover el desarrollo 
humano: El reto para las nuevas 
generaciones de jóvenes
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Introducción
El presente apartado tiene como objetivo caracterizar el concepto de desarrollo 
humano, de tal manera que permita comprender al lector el contexto laboral y econó-
mico en el que están insertos los jóvenes actualmente.
En los capítulos previos se ha planteado la importancia del concepto de las habili-
dades para la vida y como pueden ayudar a los jóvenes a prevenir que se involucren en 
conductas de riesgo, a que tomen mejores decisiones y participen de manera asertiva 
en diferentes ámbitos sociales (Choque-Larrauri & Chirinos-Cáceres, 2009).
Sin embargo, las condiciones económicas y laborales del contexto mundial actual, 
enfocado primordialmente en el crecimiento económico e industrial por encima del 
bienestar de las personas, limita en buena medida el acceso de los jóvenes de escasos 
recursos a mejores oportunidades de vida y, a su vez, está dañando el medio ambiente 
por la sobreexplotación de recursos naturales (Suárez & Molina, 2014).
Desde esta perspectiva, el capítulo hace un recorrido por la definición del concepto 
de desarrollo, los principales enfoques que aborda el desarrollo desde la economía y, 
finalmente, plantea una propuesta pedagógica que le permita a los jóvenes aprender 
a ser “hábiles” para insertarse con éxito en el mundo laboral, a partir de un empren-
dimiento sostenible, en el cual puedan ser artífices de su propio empleo y, desde este 
último, promuevan acciones que beneficien tanto a otras personas como al medio 
ambiente (González & Figueroa, 2009).
De igual manera, en este capítulo se busca generar conciencia sobre la importan-
cia de enseñar a los jóvenes algunas lecciones como: que el ser humano debe usar 
racionalmente los recursos naturales para no agotarlos; que debe compartir de manera 
equitativa los recursos, de tal manera que muchas personas puedan acceder a estos; y 
debe cuidar y proteger el planeta, de lo contrario terminará destruyéndolo y de paso se 
destruirá a sí mismo (González & Figueroa, 2009).
En síntesis, no se trata solamente de que el joven de hoy sea hábil socialmente para 
“adaptarse” a la comunidad en la que vive, sino que también sea hábil para transfor-
marla tanto en beneficio del ser humano como de la naturaleza, cuya coexistencia es 
simbiótica o mutuamente dependiente (Portillo-Torres, 2017).
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6.1. El concepto de desarrollo humano
El concepto de desarrollo a escala humana surgió originalmente en economía (Flores 
& Rodríguez, 2011) y hace referencia al grado de bienestar que pueden alcanzar las 
personas de una determinada nación, a partir del acceso a un empleo que les permita 
comprar bienes y servicios necesarios para vivir y hacer realidad sus metas profesio-
nales, de estatus y materiales.
Debido al progreso constante del conocimiento, la formación de las personas ha 
ido volviéndose cada vez más calificada y especializada, por ende, las actividades 
laborales son más tecnificadas y conducen a una mayor productividad (Rodríguez 
& Mendoza, 2007); es decir, un aumento en la creación de nuevos bienes y servicios 
que generan un mayor crecimiento económico, lo que se traduce en altos niveles de 
ganancias económicas.
Sin embargo, debido a su costo elevado, no todas las personas pueden acceder a 
una educación altamente especializada (Juarros, 2006), esto restringe su acceso a un 
trabajo que les ayude a cubrir sus requerimientos y limita indirectamente tanto su 
crecimiento económico personal como el de sus países.
Por ende, aunque existen países con un alto crecimiento económico que se traduce 
en un fuerte Producto Interno Bruto (PIB), la riqueza que generan les pertenece solo 
a unas pocas personas con educación altamente especializada, que controlan la forma 
como se invierte esa riqueza y se distribuye entre la gran mayoría de trabajadores de 
las naciones (Guardiola & Bernal, 2010), quienes dependen de esa minoría.
Dado que aquellos que controlan el capital no siempre consideran las necesidades 
de los trabajadores, sino que priorizan las propias o los bienes materiales, la forma 
como se distribuye la riqueza se hace de manera poco equitativa, aumentando así las 
condiciones de pobreza, el desempleo y de empeoramiento de la situación vital de las 
personas (Sánchez, 2006).
Otra gran problemática relacionada con el tema del desarrollo humano ha sido el 
daño que le han causado al medio ambiente quienes controlan la riqueza de las nacio-
nes buscando un crecimiento económico desmesurado (Binder, 2002) que les brinde 
el liderazgo económico mundial, sin importar la explotación desmedida de recursos 
naturales, actividad que está acabando con el equilibrio en el funcionamiento del pla-
128
Germán Andrés Torres Escobar
neta, en la medida en que genera el exterminio de muchos seres vivos, contamina las 
reservas hídricas y eólicas, a la vez que destruye los ecosistemas en los que vive el 
ser humano.
Pese a que en el ámbito mundial existe conciencia sobre estas dos problemáticas 
antes enunciadas: la desigualdad en el acceso de los recursos económicos y sobreex-
plotación de los recursos, muchas naciones “desarrolladas”, persisten en su búsqueda 
del crecimiento económico para ganar el liderazgo mundial y político frente a las 
demás –tal es el caso de países como Estados Unidos, China, Reino Unido o Japón–, 
y esta situación a largo plazo podría llevar a una crisis social y económica que deterio-
raría el bienestar del ser humano y de otros organismos vivientes (Estenssoro, 2010).
Teniendo en cuenta estas condiciones, se han desarrollado dos nuevas perspectivas 
del desarrollo humano diferentes a la postura tradicional vinculada al crecimiento 
económico, que han asociado el desarrollo al bienestar y la instalación de capacidades 
en las personas, así como una producción limpia o sustentable (Haro-Martínez & Tad-
dei-Bringas, 2014) que haga un aprovechamiento adecuado de los recursos y ayude a 
su preservación a largo plazo.
A continuación, se describen: la evolución histórica del concepto de desarrollo 
humano tradicional, el desarrollo humano fundamentado en la instalación de capa-
cidades y el desarrollo humano sustentable, a partir de autores destacados que han 
abordado cada una de estas corrientes de pensamiento y que aportan a la comprensión 
de lo que ocurre en el ámbito internacional, con sus implicaciones a corto y largo 
plazo para la humanidad.
6.2. Enfoques del desarrollo humano
El concepto de desarrollo humano se originó a la par de la economía como ciencia 
social, entre los siglos XVI y XVII, luego de que los monarcas europeos se percataron 
de los hallazgos de los primeros exploradores como Cristóbal Colón, Marco Polo o 
James Cook, quienes viajaron desde el siglo XV hacia sitios lejanos de Europa en 
busca de nuevas tierras, y encontraron abundancia de recursos como el oro, la plata, 
alimentos desconocidos y tierras fértiles, y vieron en esos recursos potencialmente 
explotables, la posibilidad de generar riqueza y expansión para sus naciones (Nieto, 
2009).
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Esta forma de pensamiento económico se denominó mercantilismo y fue reba-
tida posteriormente por una élite de pensadores europeos como Adam Smith, David 
Ricardo y Fraçois Quesnay, quienes fueron influidos por un pensamiento liberalista 
y fisiocrático que planteaba que el bienestar de las naciones no dependía solo del 
acaparamiento de riquezas como los metales preciosos y la regulación de la misma 
por parte del Estado, sino de la libertad de las personas para comerciar productos y 
servicios (Ricoy, 2005).
Fue entonces, con los aportes de estos autores, que los gobernantes y los comer-
ciantes europeos vieron en esas tierras lejanas la posibilidad de incrementar su riqueza 
personal y la de sus naciones, así que comenzaron a realizar más viajes comerciales 
que les permitieran aprovechar los recursos descubiertos, y al darse cuenta de que las 
personas residentes en esas latitudes carecían de un poder bélico amenazante, optaron 
por colonizar esas tierras, dominar a sus gentes y convertir sus territorios en su fuente 
de extracción de recursos (Granados, 2010).
Este fue el caso de varios países europeos como España, Portugal, Reino Unido y 
otros, que desde el siglo XVIII constituyeron colonias que comenzaron a explotar de 
manera cada vez más eficiente, con ayuda de las máquinas creadas durante la Revolu-
ción Industrial (Chaves, 2004). Algunas de estas máquinas que les permitieron tener 
un mayor control de los territorios fueron la locomotora –que permitió transportar 
mercancías a largas distancias– y las armas –utilizadas para someter a los colonos–.
La prosperidad derivada de este desarrollo humano europeo basado en el creci-
miento económico alcanzó su cúspide a comienzos de 1900, época en que se vieron 
enfrentadas diversas naciones por el dominio colonial y entraron en la Primera y 
Segunda Guerra Mundial (Bosenberg, 2006).
Si bien ambas guerras trajeron la devastación del continente europeo, por otra parte 
impulsaron el crecimiento económico y el liderazgo de dos países que hasta entonces 
habían estado al margen del panorama internacional, Estados Unidos y Rusia (Alman-
doz, 2010), debido a que ambos financiaron económicamente a los involucrados en 
el conflicto, detuvieron las aspiraciones de dominación mundial de países como Ale-
mania, Italia y Japón, y asumieron nuevas formas de pensamiento económico que 
lideraron el panorama económico posterior a 1950.
Estados Unidos, apoyado en los ideales de la democracia francesa y del liberalismo 
económico, buscó implantar en América Latina, Europa Occidental y Corea del Sur, 
una forma de desarrollo humano basado en la defensa de las libertades individuales, el 
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libre intercambio económico y la acumulación de capital, a partir del movimiento capi-
talista; mientras que Rusia, basada en los ideales del pensamiento marxista, impulsó 
un desarrollo humano que promulgaba el crecimiento económico de las masas, el 
control estatal de las relaciones comerciales y la restricción de las libertades indivi-
duales en favor del nacionalismo, mediante una forma de pensamiento denominada 
comunismo (Hevia, 2015).
De esta manera, se dividió el orden mundial entre estas dos grandes potencias al 
lado de las naciones aliadas, las cuales crecieron y pasaron a convertirse en países 
del primer y segundo mundo; pero las colonias, que aportaban recursos para tales 
naciones, quedaron rezagadas económicamente porque siguieron estando sometidas 
para aportarles materias y trabajo humano (Mallorquín, 2005), hasta que en la década 
de 1960, comenzaron a emanciparse, así lo hicieron la India, Sudáfrica, y algunas de 
las Antillas, que han pasado a conformar parte de las naciones del tercer mundo.
Hacia 1990 cayó la hegemonía económica y militar de las naciones lideradas por 
Rusia, debido a que muchos de sus países miembros buscaron tener mayor indepen-
dencia y fortalecer sus economías, y la misma Rusia tuvo que hacer reformas con la 
“Perestroika” para adaptarse a una economía de mercado cada vez más competida, 
pero conservando un modelo socialista. Tan solo China, con un sólido nacionalismo y 
una fuerte producción industrial, ha mantenido vigente su modelo comunista hasta la 
actualidad (Benz, 2005).
Las demás naciones del globo entraron, en la década de 1990, en un modelo de 
desarrollo humano conocido como globalización (Chonchol, 1998), en el que la apa-
rición de la Internet como tecnología de la información permitió crear un mercado 
más abierto, cercano y de carácter internacional, caracterizado por el surgimiento de 
rápidos avances en economía, impulsados por las innovaciones tecnológicas de la 
computación y la robótica que han ido transformando gradualmente la industria mecá-
nica, para hacerla más eficiente.
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6.3. Concepto de desarrollo humano a partir del 
bienestar y la equidad
Entre las décadas de 1970 y 1980, varios teóricos, al percatarse de que naciones de 
América Latina, África y del Asia (Domínguez y Caria, 2018) estaban en desventaja 
frente a otras naciones industrializadas de Europa y Norteamérica en su nivel riqueza 
y avances tecnológicos, comenzaron a cuestionar la concepción del desarrollo humano 
basada en el crecimiento económico y buscaron formular una nueva propuesta de 
desarrollo humano que fuese más incluyente (Villegas, 2015; Picazzo et al., 2011) e 
integral (Martínez, 2009; Rojas & López, 2003).
Uno de estos teóricos, de acuerdo con Álzate y García (2016), fue Manfred Max-
Neef, quien afirmó que un modelo de desarrollo a escala humana debería considerar 
los requerimientos individuales de las personas como colectivos, y reconocer sus dere-
chos (García, 2007) para permitirles así acceder a una mejor calidad de vida (Payarés 
& Garnica, 2010; Max-Neef et al., 2010).
En consonancia con esta idea, Díaz et al. (2009), citando a Amartya Sen y Mar-
tha Nussbaum, plantean que un desarrollo a escala humana depende de potenciar 
las capacidades de las personas (Colmenarejo, 2016; Martínez, 2015), y de darles 
oportunidades (Monereo, 2015; London & Formichella, 2006). Potenciar aptitudes 
en el ser humano implica educarlo con miras a tener oportunidades de empleo que le 
permitan contribuir al desarrollo económico de la sociedad, alcanzar sus metas per-
sonales (Restrepo-Ochoa, 2013) y mejorar su calidad de vida (Muñoz-Duque, 2018; 
Sánchez-Vidal, 2017), a partir del acceso a servicios de salud (Peroni, 2009), agua, 
saneamiento y nutrición (Casa-Zamora, 2002).
De esta manera, se pueden distribuir mejor los recursos económicos entre las per-
sonas, se puede reducir la pobreza, y se logra una mayor equidad social (Bolívar & 
Elizalde, 2009) que redunda en un desarrollo real de las naciones (Reyes, 2008). Esta 
redistribución de los recursos se tiene que hacer tanto en zonas urbanas como rura-
les, y parte del empoderamiento de las personas, es decir, educarlas para que puedan 
emprender sus propios negocios (Álvarez-Aros & Bernal-Torres, 2017; Parra, 2010; 
Cabrales, 2009) en lugar de depender de las oportunidades de empleo que les brin-
den otros, y en formarlos para aprender a convivir en sociedad, participar de manera 
responsable en las decisiones políticas (Gómez, 2013; Sen 2000) y cuidar el medio 
ambiente con un consumo de recursos sustentable (Iturralde, 2019).
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Teniendo en cuenta lo postulado, esta nueva concepción del desarrollo humano 
basado en las capacidades llegó a constituirse en una teoría que le apuntaba a un 
desarrollo más cualitativo, a diferencia del modelo clásico del desarrollo basado en 
un crecimiento cuantitativo por acumulación de recursos o riquezas. Hacia 1990, eco-
nomistas que apoyaban esta teoría propusieron un índice de desarrollo humano (IDH) 
que permitiría comparar la calidad de vida de los países y, de esta manera, establecer 
qué tan desarrolladas estaban las naciones (Veres, 2014; Peláez-Herreros, 2012).
Algunas de las críticas que le han hecho a este modelo, es que si bien tiene plan-
teamientos interesantes y necesarios, tienden a ser bastante idealistas y distan mucho 
de la solución a las problemáticas de buena parte de las personas alrededor del mundo 
porque su implementación requiere de un proceso lento, costoso y que se enfrenta con 
barreras difíciles de sortear como lo son la corrupción de las clases dirigentes (Este-
ves, 2005) –que hace trampas para no distribuir los recursos de manera equitativa 
entre las personas más necesitadas– y la deuda externa de las naciones con economías 
emergentes –que tienen que pedir préstamos significativos de dinero para poder actua-
lizarse tecnológicamente respecto a las naciones industrializadas y al mismo tiempo 
dar respuesta a las constantes problemáticas de sus numerosas poblaciones– (Álvarez 
et al., 2017).
En condiciones de pobreza, hay quienes, al no encontrar oportunidades labora-
les en sus países de origen, que les permitan satisfacer sus necesidades básicas, han 
optado por migrar hacia otras naciones en busca de empleo; tal es el caso de venezo-
lanos, mexicanos y oriundos de países del África, que han realizado grandes viajes y 
han tenido que enfrentar situaciones de xenofobia, escases de alimentos e, incluso, la 
muerte. El reto, entonces, de los académicos que están a favor de la teoría de desa-
rrollo a escala humana en la actualidad, consiste en sensibilizar a las clases dirigentes 
para que sean transparentes en la forma como distribuyen los recursos y apoyen cau-
sas humanitarias en favor de los más pobres, tanto de sus propias naciones como de 
naciones extranjeras.
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6.4. Concepto de desarrollo humano desde la 
sustentabilidad
Así como desde la década de 1980 se planteó un modelo de desarrollo que defendía 
el bienestar del ser humano, la equidad en la distribución de los recursos y la poten-
cialización de sus capacidades, hubo otros líderes sociales de esa época como Irving 
Stowe, Dorothy Stowe y Jim Bohlen del movimiento GreenPeace (Del Río Paredes, 
2005) y la exprimera ministra noruega Gro Harlem Brundtland (Ramírez et al., 2004), 
que plantearon la búsqueda de un modelo de desarrollo humano sustentable que abo-
gara por el cuidado del ecosistema y sus elementos, para conservar el equilibrio entre 
el bienestar humano y de la naturaleza a largo plazo.
Para el desarrollo, es necesaria la conservación de los recursos naturales, sobre todo 
los no renovables. El daño a los ecosistemas se intensificó con la industrialización; 
este inició en Inglaterra durante el siglo XIX y luego se extendió por todo el mundo, 
se comenzaron a usar combustibles fósiles para el funcionamiento de maquinaria de 
transporte e industrial, como en el carbón, la gasolina y el gas natural, los cuales 
generan polución en el aire y dificultan la respiración de las personas.
De igual manera, el posterior uso de embalajes plásticos para envolver alimentos 
y medicamentos, y de productos químicos con compuestos Fluoro carbonados (CFC) 
como ambientadores, desodorantes e insecticidas, comenzó a generar la acumulación 
de residuos químicos que van dañando la capa de ozono y desencadenan el calenta-
miento global que, a su vez, ocasiona sequias, inundaciones y efectos ambientales 
adversos.
Muchos científicos, al percatarse de las consecuencias adversas de la tecnificación 
masiva y de la sobreexplotación de recursos naturales, empezaron a informar a los 
líderes políticos y a las autoridades en el tema, para poder tomar medidas preventivas 
y de control que dieran paso a un modelo de desarrollo humano sustentable o protector 
del medio ambiente.
Este modelo de desarrollo humano sustentable se fundamentó en algunos plantea-
mientos teóricos como: la necesidad de cuidar el medio ambiente, la disminución y 
regulación de la contaminación del medio ambiente derivada de los procesos indus-
triales, el aprovechamiento adecuado de los recursos naturales, el reciclaje (Sanmartín 
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et al., 2017) y la reutilización de materias primas (Porcelli & Martínez, 2018). El 
propósito de estos planteamientos es promover el bienestar humano y de la naturaleza, 
mediante la prolongación de la vida y la preservación de la salud.
Con fundamento en los planteamientos de esa época y los aportes de la Ellen 
MacArthur Foundation (2015), emergió una nueva escuela de pensamiento denomi-
nada economía circular, que en oposición a la economía lineal clásica, que se basa en 
acciones como extraer, procesar, consumir y eliminar, propone volver a utilizar mate-
rias primas ya existentes, buscar nuevas fuentes de energía renovables, disminuir la 
contaminación en diferentes sectores del planeta y poder manejar problemas derivados 
de la producción industrial que afectan negativamente el desarrollo humano. Desde 
la perspectiva ambiental, los problemas urgentes de resolver son: la polución del aire, 
el calentamiento global, la contaminación de las aguas y la acumulación de desechos 
tóxicos, los cuales reducen la salud del ser humano y de las especies vivientes.
De todas formas, iniciativas similares de este tipo ya se habían comenzado a formu-
lar en el ámbito internacional desde la Organización de las Naciones Unidas, la cual, 
con el apoyo de varios países, desarrolló en 1992 la Conferencia de Río de Janeiro 
para que organizaciones no gubernamentales, científicos y universidades contribuye-
ran a proteger el medio ambiente; luego entre 1997 y 2005, el Protocolo de Kioto se 
propuso como otra alternativa de acción a favor del medio ambiente (Velásquez de 
Castro, 2005). A partir de la Convención Marco de las Naciones Unidas sobre el Cam-
bio Climático, con miras a atenuar la polución del aire y en 2015 fomentó la firma por 
parte de varias naciones el Acuerdo de Paris, durante la XXI Conferencia de Cambio 
Climático, con miras a generar conciencia sobre la importancia de controlar el cambio 
en la temperatura global, bajar las emisiones de carbono, y proteger la producción 
de alimentos frente a los efectos derivados de los contaminantes industriales (García 
Arbeláez, 2016; Vallejo, 2016; Higgings & Escobar, 2016).
Pese a los planteamientos sugeridos por la Organización de las Naciones Unidas 
(García Arbeláez, 2016; Vallejo, 2016; Higgings & Escobar, 2016). Con el objetivo de 
mitigar los efectos ambientales de la producción industrial, aún en la actualidad exis-
ten barreras que impiden que se lleven a cabo las ideas de este modelo de desarrollo 
humano sustentable como son: la falta de voluntad de algunas potencias mundiales 
para reducir la contaminación de sus industrias, es el caso puntual de Estados Unidos 
y China, que son los mayores contaminantes del mundo (Cuevas & González, 2018) 
y no se han acogido a los pactos internacionales; y la falta de una educación adecuada 
en la población mundial para aprender a reciclar, reutilizar las materias primas y dis-
minuir la polución.
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Ante esta situación, varios gobiernos alrededor del globo están implementando el 
uso de fuentes de energía alternativas (Cadena, 2008) como la eólica, la solar y las 
que emplean biocombustibles, para ir reemplazando gradualmente los combustibles 
fósiles y atenuar así el efecto del calentamiento global. Además, están desarrollando 
campañas de concientización en la población, con lo que buscan promover prácticas 
limpias de: reutilización, reciclaje y consumo de productos orgánicos (Martínez et al., 
2011), que no tienen sustancias químicas industriales.
6.5. Reflexiones sobre el desarrollo humano para las 
nuevas generaciones
Las conceptualizaciones que se han hecho desde la economía respecto al estudio del 
desarrollo humano le han dejado a la pedagogía algunas reflexiones valiosas en térmi-
nos de tópicos que se deben introducir en la formación de los adolescentes, estudian-
tes y universitarios.
Por ejemplo, es necesario inculcar en los adolescentes valores como compartir, 
cuidar y proteger al ser humano, el aire, el agua y el ecosistema, incluso, desde los 
primeros años de escolaridad (De Castro et al., 2009). A nivel formal, la educación 
primaria debe introducir el tema del ahorro de recursos no renovables, uso de tecno-
logías limpias, reutilización y reciclaje, en sus clases de ciencias naturales (Martínez, 
2010), mientras las lecciones sobre tópicos sociales pueden abordar el tema de las 
donaciones de recursos a los menos favorecidos y de la responsabilidad social con 
los grupos marginados de la sociedad. En los estudios universitarios se propone, por 
ejemplo, incluir en todos los programas de pregrado cátedras de emprendimiento sos-
tenible (Rodríguez, 2016) y de responsabilidad social empresarial (Vargas, 2011), que 
les enseñen a los estudiantes a ser gestores de bienes y servicios, pero pensando tanto 
en el progreso del ser humano como en el cuidado del medio ambiente.
De esta manera, se puede comenzar a generar un impacto positivo en los jóvenes, 
para que ellos incentiven un desarrollo humano centrado en el bienestar y la protec-
ción del medio ambiente (González & Arias, 2009), ya que en la actualidad los temas 
mencionados previamente se tocan de manera tangencial en los diferentes niveles 
de formación y no tienen la misma importancia de asignaturas como matemáticas, 
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informática e inglés, que son vistas como prioritarias, cuando en realidad son temas 
secundarios para abordar las problemáticas de la desigualdad en el acceso a los recur-
sos y de la destrucción del planeta.
Cabe mencionar que la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Econó-
mico (OCDE, 2017), desde la década de los noventa, ha venido realizando la aplica-
ción de las Pruebas PISA en adolescentes de varios países del mundo, para evaluar su 
nivel de competencia en tres áreas del conocimiento que son: lectura, matemáticas y 
ciencias, porque se parte del supuesto que son áreas del conocimiento fundamentales; 
pero dicha prueba no le da relevancia a asignaturas como ética1, ecología2 o economía3, 
que son quizás materias cuyo contenido está directamente relacionado con la cotidia-
nidad de los educandos y las problemáticas coyunturales que la humanidad afronta 
en la actualidad. La falencia de esta entidad es seguir pensando que la competitividad 
es un elemento esencial del progreso de las naciones, cuando lo que se requiere es 
fomentar el emprendimiento sostenible en las nuevas generaciones, para que puedan 
independizarse económicamente y proteger el medio ambiente (Rodríguez, 2016).
En el campo académico, se ha gestado otra iniciativa para promover la competitivi-
dad en Latinoamérica, a partir de la alfabetización económica en los niños y jóvenes, 
se trata de la propuesta de Marianella Denegri Coria, quien plantea que además de 
los conceptos académicos que se les enseñan a los estudiantes de diferentes niveles 
de escolaridad, es necesario formarlos en ser críticos y tomar decisiones económicas 
acertadas en su vida diaria relativas al ahorro y la adquisición de bienes y servicios 
(Denegri, Sepúlveda et al., 2014) y el endeudamiento (Mansilla et al., 2016), así como 
motivarles a realizar proyectos de emprendimiento económico (Denegri et al., 2006).
Particularmente, para la etapa de la formación inicial de los niños, Denegri y sus 
colegas (2006) propusieron un programa curricular denominado “Yo y la economía”, 
que articula conceptos económicos con otras asignaturas como sociales, matemáticas 
y lenguaje, de manera interdisciplinaria. Además, afirman Denegri, Del Valle et al. 
(2014) que en América Latina existen vacíos de formación en economía, y, por ende, 
son los estudiantes de las licenciaturas en pedagogía, quienes deben prepararse en esta 
área para así replicar dicho saber en los colegios e instituciones educativas.
1 La ética aborda temas como el respeto, la solidaridad, el sentido de la vida humana y la moralidad, que son esenciales para prevenir la corrupción, la 
inequidad y la violencia. 
2 La ecología abarca temas de biología, del cuidado del ambiente, de la salud humana y del uso de los recursos naturales de manera eficiente.
3 La economía aborda temas relacionados con el uso y manejo de los recursos económicos, así como del emprendimiento empresarial.
137
Capítulo VI. Promover el desarrollo humano: el reto para las nuevas generaciones de jóvenes
Si bien lo anteriormente expuesto es interesante respecto al manejo del dinero y la 
inversión de recursos monetarios, la propuesta no profundiza en temas éticos como 
la igualdad en el acceso a los recursos o el compartir con los demás, ni tampoco 
considera temas propios de la economía sustentable como son: las consecuencias del 
uso excesivo de materias primas en el medio ambiente, el uso de formas de energía 
alternativa y estrategias de producción limpia.
Desde esta perspectiva, se está inculcando implícitamente en los estudiantes la 
mentalidad clásica de los pensadores mercantilistas, quienes se enfocaban en la bús-
queda de la riqueza por la riqueza, y esto a largo plazo es lo que genera problemas 
como la corrupción en la administración de los recursos, la competitividad a ultranza 
y el daño al medio ambiente.
De ahí que se necesita desarrollar modelos de formación económica que encami-
nen a los estudiantes hacia el emprendimiento sustentable y ético, es decir, que se 
fundamenten en principios como el respeto a los otros, la solidaridad con los menos 
favorecidos, el cuidado del planeta, la autonomía económica y la calidad de vida 
basada en la felicidad y no en el tener.
En síntesis, no se trata de formar solamente seres humanos productivos en términos 
económicos, sino también seres humanos felices, que contribuyan al desarrollo de 
su país generando empleo, sean honestos en el manejo de los recursos, ayuden a los 
menos favorecidos, cuiden el medio ambiente y se esfuerzen por preservar las espe-
cies vivientes del planeta tierra. De nada sirve formar seres humanos muy productivos 
a nivel económico, pero que son corruptos, egoístas, ambiciosos y destructivos, como 
ocurre actualmente alrededor del globo.
6.6. Propuesta de un modelo de formación en 
emprendimiento sustentable y ético
Las instituciones educativas alrededor del mundo deben reformular la educación de la 
niñez y de la juventud, dado que los modelos actuales imparten conocimientos desde 
asignaturas aisladas, teóricas y acríticas, que guardan poca relación con las problemá-
ticas coyunturales que afronta el planeta en la actualidad.
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En esta nueva concepción, las clases relevantes ya no son matemáticas, lectura y 
ciencias, sino ética, ecología y economía, porque las nuevas generaciones necesitan 
corregir los errores que han cometido sus antepasados, aprendiendo a valorarse a sí 
mismos, a las demás personas, a los seres vivos y los recursos de la naturaleza, para 
poder enfocar sus acciones hacia una correcta administración y protección de estos en 
la cotidianidad y en el contexto de trabajo.
Una propuesta de formación en emprendimiento sustentable y ético debería tanto 
trabajarse desde los primeros años de escolaridad, como lo ha venido planteando el 
gobierno colombiano en los últimos años (Ministerio de Educación Nacional, 2012) 
con la Ley 1014 de 2006 (Congreso de la República de Colombia, 2006), como arti-
cularse con la educación superior, con el propósito de que exista una continuidad entre 
los diferentes grados de formación. Inicialmente, en los primeros años de escolaridad, 
se podrían trabajar temas que vinculen la ética, la ecología y la economía, con las 
demás materias del currículo y, a su vez, con el emprendimiento sostenible.
En la Tabla 6.1 se describe la propuesta de formación en emprendimiento sos-
tenible y ético, con las unidades temáticas tentativas que se deberían trabajar. Es 
importante clarificar que en los colegios el emprendimiento sostenible y ético podría 
desarrollarse como una asignatura y en las universidades como una cátedra o curso 
transversal y obligatorio en todas las carreras.
La propuesta es inspirar y propiciar nuevas formas de negocios que movilicen la 
economía, pero también que respeten el medio ambiente y generen condiciones de 
equidad para los menos favorecidos, que es lo que le falta contemplar a la cátedra 
actual de cultura del emprendimiento, porque no tiene una fundamentación valórica 
adecuada, que les muestre a los estudiantes la importancia del respeto, la solidaridad, 
el cuidado del otro y del ambiente.
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Tabla 6.1. Unidades temáticas dentro de la formación en emprendimiento sostenible y ético
Unidad temática Aspectos éticos Aspectos ecológicos Aspectos económicos




Los seres vivos Respeto y cuidado de 
los seres vivos.
Rol del ser humano en la con-
servación del planeta.
Gestión adecuada de los recur-
sos naturales.
El desarrollo humano La felicidad y el bien-
estar como valores.
Formas de desarrollo humano 
sustentables.
Inversión, ahorro y satisfac-
ción.
La corrupción como 
problema
Equidad y honestidad 
como valores.
Distribución de recursos para 
la limpieza, cuidado y embe-
llecimiento del entorno.
Rendición de cuentas e inver-
sión de recursos.
Los grupos sociales 
marginados
Solidaridad y equidad 
como valores.
Rol de apoyo a los menos 
favorecidos y cuidado del 
entorno.
Consumo racional y preven-





Fuentes de energía sustenta-
bles y compuestos amigables 
con el medio ambiente.





La innovación y la 
autonomía como 
valores.
La generación de empleos 
como motor de desarrollo y el 
cuidado del ambiente. 
Pautas para la creación de 
microempresas
Conclusión
Durante el recorrido del texto se ha explicado el concepto de desarrollo humano sur-
gido desde la economía, pero se ha abordado desde tres miradas que son el crecimiento 
económico, el bienestar del ser humano y la sustentabilidad.
En sus inicios, los pensadores mercantilistas y los pensadores pioneros (Ricoy, 
2005) consideraban que la acumulación de riquezas materiales, el libre comercio y el 
ahorro, conducirían al desarrollo de las naciones europeas, por lo que tal desarrollo 
estaba asociado con el crecimiento, pero situaciones como las guerras mundiales, la 
pobreza, el subdesarrollo de varias naciones y el calentamiento global, le mostraron a 
la humanidad que este modelo presentaba falencias como la desigualdad en el acceso 
a los recursos y la contaminación derivada de la sobreexplotación de los mismos.
Para dar respuesta a estado desatinos, surgieron dos nuevos modelos de desarro-
llo. Por un lado, el modelo de desarrollo humano liderado por Amartya Sen y Mar-
tha Nussbaum (Colmenarejo, 2016), quienes propusieron que era necesario buscar 
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el bienestar del ser humano y la potencialización de sus capacidades, con miras a 
garantizar condiciones de acceso equitativo a los recursos para todas las personas; y 
por otro lado, el modelo de desarrollo sustentable, encabezado por la Organización 
de las Naciones Unidas (García Arbeláez, 2016; Vallejo, 2016; Higgings & Escobar, 
2016), que defiende formas de producción limpia, la protección del ecosistema y la 
disminución de la polución, para consolidar una economía circular que responda tanto 
a los requerimientos de las personas como del medio ambiente.
Estos modelos le dejaron algunas enseñanzas a la pedagogía como ciencia de la 
educación, para el caso: la necesidad de enseñar a las nuevas generaciones a crear su 
propio empleo a partir de propuestas de emprendimiento, y la necesidad de comenzar 
a utilizar formas de energía, producción y consumo sustentables que ayuden a cuidar 
el medio ambiente, disminuir el efecto de la polución y cuidar los recursos no reno-
vables. En esta misma línea, Max-Neef et al. (1986) en su libro Desarrollo a Escala 
Humana. Una opción para el futuro, plantean que la economía de un país debe dar 
respuesta a las necesidades del ser humano de subsistencia, protección, afecto, enten-
dimiento, participación, ocio, creación, identidad y libertad, más allá del crecimiento 
financiero. La satisfacción de estas necesidades se puede lograr en la medida en que 
se forme a las personas para buscar y crear sus propias oportunidades, con miras a que 
puedan satisfacerlas por sí mismas y no dependiendo, como se ha hecho hasta ahora, 
del Estado o de instituciones particulares.
El reto, entonces, que tiene la pedagogía como ciencia de la educación a futuro es 
crear nuevos modelos de formación que promuevan un desarrollo humano sustentable 
en los diferentes niveles educativos y les permitan a los jóvenes generar su propio 
empleo y desarrollar habilidades para la vida tales como el emprendimiento y la coo-
peración, con miras la construcción de un mundo mejor.
El emprendimiento es una habilidad para la vida que se puede desarrollar en los 
adolescentes enseñándoles a crear oportunidades de negocio a partir de aquellas acti-
vidades productivas en las cuales se puedan destacar y les permitan poner al servicio 
de otros sus intereses y talentos. Por ejemplo, si un adolescente descubre que tiene 
interés por el deporte y se ha destacado en actividades deportivas como el boxeo, se 
le puede orientar para que desarrolle un emprendimiento laboral enfocado hacia esa 
área, como un gimnasio o escuela deportiva en la cual pueda generar empleo propio 
y para otras personas.
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De igual forma, es importante potenciar en los adolescentes la cooperación como 
una habilidad para la vida, ya que complementa a la del emprendimiento, y les ayuda 
a ser solidarios con las necesidades de otras personas y del medio ambiente. Desde 
esta perspectiva, una empresa sin cooperación tiende a volverse un negocio monopo-
lizante, excluyente y que promueve la avaricia; y para evitar esto se debe mostrar a los 
jóvenes que todo emprendimiento debe ser responsable con las personas y el medio 
ambiente; es decir, tiene que buscar procesos de producción limpia, ofrecer productos 
y servicios de buena calidad y accesibles monetariamente para todas las personas, 
hacer un aprovechamiento adecuado de los desechos, y generar oportunidades de 
empleo que mejoren la calidad de vida de las personas.
Aunque tradicionalmente se ha hablado de diferentes tipos de habilidades para la 
vida, tanto el emprendimiento como la cooperación son destrezas esenciales que deben 
desarrollar los adolescentes con miras a generar un verdadero desarrollo humano en 
las diferentes naciones del mundo, que trascienda el mero crecimiento económico y 
realmente tenga un impacto significativo en la vida de las personas a mediano y largo 
plazo.
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En 1993, la Organización Mundial de la Salud propuso un enfoque 
de desarrollo psicosocial denominado habilidades para la vida; su 
objetivo era prevenir e intervenir en problemas relacionados con el 
consumo de drogas, la delincuencia y los comportamientos sexuales de 
riesgo, entre otros. Desde entonces, se han implementado programas 
basados en este enfoque para abordar diversas situaciones de riesgo. 
El libro “Habilidades para la vida. Aproximaciones conceptuales” 
presenta aportes teóricos actualizados de las habilidades para 
la vida, que incluyen las habilidades cognitivas, emocionales y 
sociales, con una perspectiva orientada a favorecer la salud mental 
y el crecimiento humano. Los aportes teóricos expuestos pueden 
ayudar a los profesionales psicosociales como psicólogos, pedagogos, 
terapeutas familiares y otros actores que trabajan con personas en 
riesgo psicosocial. Asimismo, constituyen una base conceptual para 
fundamentar el enfoque de habilidades para la vida.
